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1.  Préface 
Durant notre troisième année à la Haute Ecole Pédagogique de Lausanne, nous devons 
effectuer un travail de mémoire sous forme de recherche. Le but est d’approfondir une 
thématique dans l’enseignement qui nous intéresse. Nous avons choisi comme thématique 
l’intégration des nouvelles technologies à l’école. En effet, « […] les technologies de 
l’information et de la communication occupent une place de plus en plus importante dans le 
quotidien des jeunes et moins jeunes » (Endrizzi cité dans Karsenti & Fievez, 2013, p.4). Leur 
présence est toujours plus élevée au sein de l’école car comme elles sont omniprésentes dans 
la société, certains les voient comme le « futur de l’éducation ». Pour Livingstone (cité dans 
Karsenti & Fievez, 2013) les technologies ont un véritable impact sur la société et plus 
particulièrement sur l’école dans laquelle elles ont été insérées. Afin de mener à bien notre 
recherche, nous avons utilisé l’application BookCreator qui permet de créer des livres 
interactifs grâce à la prise de photos, à l’ajout de dessins et de son. Son design et son 
accessibilité nous ont convaincues de l’introduire dans notre projet.  
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2.  Introduction 
Dans le monde d’aujourd’hui, les technologies évoluent et se renouvellent sans cesse. Depuis 
2010, les tablettes tactiles rencontrent un franc succès auprès de la population. Bien que son 
apparition ne soit que très récente, le monde éducatif semble s’être emparé des potentialités 
offertes par un tel artefact. En effet, nombre de pédagogues et chercheurs-euses s’intéressent à 
ses usages pédagogiques possibles (Bernard et al., 2013). Qu’en est-il de ces usages des TIC 
et, plus particulièrement, des tablettes. 
Bien que la plupart des enseignant-e-s utilisent les TIC dans leur enseignement sans réelle 
modification ou valeur ajoutée, il semble possible de repenser son enseignement. D’ailleurs, 
Perrenoud et Peraya (cités dans Boéchat-Heer & Wentzel, 2012) indiquent que : 
« L’effort d’intégration des TICE n’aurait d’ailleurs d’intérêt que dans la mesure où 
les technologies permettent soit au formateur d’améliorer sa pédagogie, soit à 
l’apprenant d’établir un meilleur rapport au savoir. L’intégration des TICE est ainsi 
l’occasion idéale de repenser la pédagogie, la conception de l’école, tant au point de 
vue de l’enseignement qu’à celui de l’apprentissage » (p.14). 
En Suisse romande, les MITIC ont été intégrés au sein du plan d’étude romand (PER) sous la 
forme d’objectifs différents selon le cycle scolaire. Le PER est un curriculum visant à 
développer les compétences de tous les élèves. Son rôle est de représenter un cadre de 
référence. « Le plan d’étude romand offre aux sept cantons la possibilité de s’assurer que les 
différents cursus d’études contribuent tous à la construction d’une culture partagée par 
l’ensemble des élèves. » (PER, 2010, p.20). 
Cependant, les MITIC n’ont pas été intégrés pour repenser la pédagogie, comme le préconise 
Perrenoud (1998), mais plutôt comme ajout à l’enseignement. En effet, ils n’ont pas modifié 
la façon d’enseigner, mais y on été ajoutés. L’extrait du PER démontre cela : « […] dans le 
cadre scolaire, ils jouent des rôles multiples, comme discipline scolaire par l’apprentissage 
des outils informatiques et multimédias, comme outil permettant de développer et élargir les 
pratiques scolaires en général et comme développement de l’esprit et de l’indépendance 
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critique face aux médias et aux développements technologiques. » (p.36). Les MITIC 













Figure 1 : Projet global de formation de l’élève (tiré du PER accessible sur le site 
https://www.plandetudes.ch/per). 
 
Dans notre recherche, nous nous penchons plus particulièrement sur l’utilisation d’un artefact 
tactile dans les classes : la tablette. De dernier est de plus en plus convoitée dans les écoles du 
monde entier (Karsenti & Fievez, 2013). Par exemple, au Québec (Canada), plus de 10'000 
élèves utilisent quotidiennement une tablette en classe, et ce chiffre dépasse déjà les 4,5 
millions aux Etats-Unis (Etherington cité dans Karsenti & Fievez, 2013). En Suisse, plusieurs 
projets pilotes d’insertion de tablettes numériques dans les classes sont en cours (Boéchat-
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Heer & Arcidiacono, 2014). Bien qu’il s’agisse principalement d’écoles privées, le nombre de 
tablettes présentes dans les établissements publiques s’accroît petit à petit. Les tablettes 
séduisent le monde éducatif.  
Très concrètement, notre recherche vise à vérifier si l’usage d’un artefact tactile a un effet sur 
le développement des compétences des élèves en français. Nous présenterons par la suite la 
problématique ainsi que les concepts principaux de notre recherche, soit la notion de 
compétence et celle d’instrument. Puis, nous exposerons notre méthode de recherche ainsi que 
les résultats et leur analyse.  
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3.  Problématique 
 Champs de recherche 3.1
La recherche concerne l’observation du développement des compétences en compréhension 
des textes écrits dans une situation d’apprentissage collective instrumentée (SACI) auprès 
d’élèves en début de scolarité (2ème HarmoS). Il s’agit, dans notre cadre théorique, de définir 
deux principaux concepts : l’instrument et la compétence. Jusqu’à présent, les recherches sur 
les instruments se sont surtout basées sur la dynamique motivationnelle, les apprentissages et 
la collaboration.  
Concernant la motivation, Karsenti et Fievez (2013) ont démontré, à travers des entretiens 
menés auprès d’élèves et d’enseignant-e-s, qu’elle semble être plus accrue chez les élèves lors 
de l’introduction d’artefacts numériques. Cependant, les auteurs soulignent qu’ils n’ont pas pu 
mettre en évidence un impact direct sur la motivation mais que ce sont les usages que l’on en 
fait qui peuvent en avoir un. D’autres études ont montré qu’introduire un instrument 
technologique avait un effet sur les apprentissages des élèves.  
Tardif (cité dans Depover, Karsenti & Komis, 2007) indique que les technologies permettent 
des apprentissages plus « signifiants » en augmentant la capacité de résolution de problèmes 
et d’utilisation de stratégies métacognitives des élèves. Or, certains chercheurs comme Russel 
(1999) ou Clark (1994) (cités dans  Depover et al., 2007), disent qu’intégrer les TIC dans 
l’enseignement n’apporte aucune différence dans les apprentissages des élèves. C’est donc, 
comme pour la motivation, la façon dont les TIC sont utilisées qui aura une influence.  
En outre, il semble que la collaboration entre les élèves augmente lors de l’introduction des 
TIC. Karsenti et Fievez (2013) démontrent, à travers les mêmes entretiens cités ci-dessus, que 
la collaboration élève-élève mais aussi élève-enseignant-e semble être plus importante. 
Boéchat-Heer et Wentzel (2012) appuient ces propos en citant d’autres chercheurs (Dwyer, 
Ringstaff & Standholtz, 1991) et mettent en lumière qu’il s’agit bel et bien de l’usage qui a un 
effet. « Au sein d’une même classe, l’utilisation que l’on a faite de la technologie n’a pas du 
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tout isolé les apprenants les uns des autres, mais a, au contraire, multiplié les relations entre 
eux. » (p.97).  
Notre présente recherche porte sur l’effet de l’usage d’un artefact tactile sur le développement 
de compétences en compréhension de textes écrits auprès d’élèves du primaire non scripteurs 
et non lecteurs. Or, à ce jour, aucune étude ne les relie. Nous allons donc présenter les champs 
de recherches investigués pour la compétence - ainsi que ses diverses définitions – et ceux 
consacrés à la genèse instrumentale.  
Nous précisons ici qu’il existe un réel débat autour de la notion de compétences. En effet, la 
littérature démontre un clivage dans la manière de la définir. Perrenoud (1997) définit la 
compétence comme la capacité d’agir efficacement dans un type défini de situations. Pour 
Rey (2006), la compétence est « […] la capacité à répondre à des situations complexes et 
inédites par une combinaison nouvelle de procédures connues ; et non pas seulement à 
répondre par une procédure stéréotypée à un signal préétabli » (cité dans Marc & Wirthner, 
2013, p.24). Rey, Carette, Defrance et Kahn (2006) montrent que l’approche par compétences 
présente certains avantages, comme par exemple le fait d’éviter la perte de sens, de mettre en 
activité les apprenants, de réduire la sélectivité de l’école. Crahay (2006), quant à lui, 
s’oppose fermement à l’approche par compétence et plus particulièrement au caractère inédit 
et complexe de la tâche. Il critique toutes les définitions données en comparant la notion de 
compétence à « […] une caverne d’Ali Baba conceptuelle dans laquelle il est possible de 
rencontrer juxtaposés tous les courants théoriques de la psychologie, quand bien même ceux-
ci sont en fait opposés. » (p.101). Les résultats de la recherche de Rey et al. (2006) viennent 
appuyer les propos de Crahay (2006). Ils démontrent que la plupart des élèves confrontés à 
des tâches complexes se retrouvaient en difficulté. Pour réussir à les résoudre, les élèves ont 
besoin d’acquérir des procédures automatisées. Cependant, même en les ayant acquises, 
certains ne parviennent toujours pas à les organiser durant la résolution de la tâche complexe.  
 
 Objectifs de recherche 3.2
L’objectif principal de cette recherche est de vérifier quel est l’effet d’une situation 
d’apprentissage collective instrumentée (SACI) sur le développement de compétences en 
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compréhension de textes écrits chez des élèves de 2ème année HarmoS. En particulier, nous 
nous intéressons aux différences en termes de développement des compétences entre deux 
activités menées sans artefact (situation d’enseignement ordinaire) et deux activités menées 
avec artefact (SACI).  
Nos principales questions de recherche sont donc les suivantes :  
A. Y a-t-il une différence dans le développement des compétences en compréhension de 
textes écrits dans deux activités menées sans artefact et deux activités avec artefact 
(SACI)? 
B. Quelle est la différence dans le développement des compétences en compréhension de 
textes écrits dans une activité menée sans artefact et une activité avec artefact (SACI)? 
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4.  Cadre théorique 
 L’approche par compétences 4.1
4.1.1 La compétence dans le monde professionnel et dans le monde 
scolaire 
La notion de compétence s’est tout d’abord développée dans le contexte professionnel et le 
monde des entreprises (Legendre, 2008). Dans ce cadre, elle a pris le dessus sur le terme de 
qualification qui désignait un ensemble de savoir-faire et de techniques. En effet, cette notion 
de qualification ne permet pas de juger un individu sur son aptitude à gérer une situation 
nouvelle, étant uniquement basée sur la formation et l’obtention d’un diplôme. Elle a donc 
pris le dessus afin de privilégier l’individu et son histoire plutôt que ses qualifications. La 
qualification est donc très éloignée de la réalité du monde du travail, surtout actuellement au 
vu de l’évolution constante des technologies. Il faut sans cesse s’adapter et être capable de 
réagir face à ces changements (Rey, Carette, Defrance & Kahn (2006). Ils la définissent 
comme « l’ensemble des qualités singulières que peut posséder un individu, du fait de son 
histoire personnelle ou professionnelle, et qui lui permettent de répondre à des situations de 
travail inédites » (p.12-13). 
Le concept de compétence a ensuite fait sa place dans le contexte scolaire. Cependant, selon 
Rey et al. (2006), nous ne pouvons pas lui attribuer les mêmes caractères que dans le monde 
professionnel. En effet, l’école est un lieu d’apprentissage où l’on cherche à rendre les élèves 
compétent-e-s, alors que dans la vie professionnelle, c’est l’individu qui doit prouver sa 
compétence à travers son expérience. Il y a tout de même un point commun dans la définition 
de la compétence : le fait d’être capable de faire face à des situations inédites. Dans chacun de 
ces deux contextes, il ne suffit pas uniquement de mettre en œuvre des procédures 
correctement, mais surtout d’être capable de les réintégrer dans une situation nouvelle. Par 
exemple, un mécanicien doit être capable de réparer un moteur sur des véhicules différents, de 
même qu’un élève doit pouvoir écrire une lettre dans des contextes différents.   
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Legendre (2008) perçoit quant à lui un autre lien entre la compétence en entreprise et celle 
présente à l’école. « Dans le contexte de l’entreprise, on exige des personnes qu’elles soient 
capables de coopérer efficacement, de prendre des décisions, de faire preuve d’initiative et 
d’engager leur subjectivité dans l’interprétation des prescriptions » (p.29). Cette définition 
rejoint une citation de l’IGEN (2007) qui décrit les compétences des élèves dans le contexte 
scolaire : 
« Une compétence repose sur la mobilisation, l’intégration, la mise en réseau d’une 
diversité de ressources internes et externes […] Cette mobilisation des ressources 
s’effectue dans une situation donnée, dans le but d’agir : la compétence est 
nécessairement située ; pour autant, elle s’exerce dans une diversité de situations, à 
travers un processus d’adaptation et pas seulement de reproduction de mécanismes 
[…] Il est difficile de définir la notion de compétence indépendamment de son cadre 
d’apprentissage et des situations prévues pour son évaluation. » (p.11-12). 
De nombreux pays, dont la Suisse, ont repensé leurs systèmes éducatifs en adoptant 
l’approche par compétences selon laquelle l’élève fait partie intégrante de l’apprentissage. La 
mise en place d’un plan d’étude romand (PER) démontre bel et bien cette volonté d’intégrer 
une telle approche, comme nous le verrons dans un point suivant. L’approche par 
compétences, de par son caractère humaniste, vise à prendre en compte le développement de 
chacun des élèves (Boutin, 2004). De plus, le rôle de l’enseignant-e est d’être un-e 
facilitateur-trice pour l’élève, c’est-à-dire de l’accompagner en s’adaptant à ses capacités, ses 
forces, ses besoins et ses sentiments. Ainsi, l’enseignant-e observe les spécificités de chaque 
élève pour rendre compte de ses intérêts, de son stade de développement et pour lui offrir un 
environnement stable dans lequel il est autonome (Cloutier, 2009). Selon Boutin (2004), 
l’enseignant-e facilitateur-trice « […]  planifie, organise des activités, conseille, accompagne, 
encourage, soutient, apprend en cours de route, fait des suggestions mais n’impose jamais, 
stimule la créativité, encourage le développement d’une pensée indépendante. » (p.31).  
4.1.2 Le débat sur le concept de compétence 
Nous avons pu constater que la notion de compétence donne lieu à de nombreuses 
polémiques. En effet, certains pensent que les savoirs et les compétences sont d’ordre opposé, 
et que ces dernières prennent le dessus. Selon eux, l’introduction de la compétence nuirait aux 
  14 
savoirs qui eux correspondent à la culture. D’autres voient en cela un aspect positif, car selon 
eux apprendre au moyen de compétences permettrait aux élèves de percevoir réellement le 
sens de ce qu’ils font. Pour d’autres, en revanche, ces deux notions paraissent plutôt 
complémentaires. La compétence permettrait en effet d’employer les savoirs dans des 
situations variées.  
La définition de la compétence suscite elle aussi des controverses car il existe une multitude 
de façons différentes de définir ce concept. Cependant, nous constatons qu’il existe une 
uniformité, des caractéristiques communes, au sein des définitions données par les auteurs que 
nous allons mentionner. Premièrement, les ressources et la capacité à les mobiliser sont 
mentionnées par Bernaert, Romainville et al. (1997, cité dans Wolfs, 2007) qui définissent la 
compétence comme « un ensemble intégré et fonctionnel de savoirs, savoir-faire, savoir-être 
et savoir-devenir, qui permettent, face à une catégorie de situations, de s’adapter, de résoudre 
des problèmes et de réaliser des projets » (p.15). Mais également par De Ketele (1996, cité 
dans Gerard & Roegiers, 2003) qui la présente comme « un ensemble ordonné de capacités 
qui s’exerce sur des contenus dans une catégorie donnée de situation pour résoudre des 
problèmes posés par celles-ci » (p.59). Deuxièmement, la capacité à les utiliser dans un 
contexte de situations-problèmes est un élément très important présenté par les auteurs. Pour 
Perrenoud (1997), la compétence est « la capacité d’agir efficacement dans un type défini de 
situations » (p.7).  
Cependant, à l’heure actuelle, même auprès des défenseurs de l’insertion des socles de 
compétences dans les programmes d’études, il est encore difficile de trouver un réel 
consensus sur la définition de ce concept-clé (Boutin, 2004). Le caractère flou et instable de la 
notion provenant des multiples définitions qui en sont proposées suscite de nombreux débats, 
tous comportant des arguments convaincants. En effet, c’est une notion qui est loin d’être 
transparente et loin de renvoyer à un sens unifié et unanimement accepté (Rey et al., 2006).  
4.1.3 L’évolution des référentiels d’enseignement 
Comme mentionné précédemment, un certain nombre de pays ont opté pour l’approche par 
compétences pour leurs systèmes éducatifs. Les référentiels sont représentés sous forme de 
curriculums. Frey (1986) définit le curriculum comme une conception de l’enseignement qui 
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comportant des procédures multiples pour la planification, la réalisation optimale et le 
contrôle des résultats (cité dans Marc & Wirthner, 2013). Il s’agit d’un système cohérent. En 
Allemagne, depuis 2002, des référentiels de formation ont été élaborés pour l’ensemble du 
pays. On les nomme les Bildungsstandards. A plus petite échelle, chaque Land crée son 
référentiel en se référant à celui établi pour le pays. En Italie, il existe également des curricula 
nationaux que l’on appelle Indicazioni (Indications). Leur rôle est de fixer un niveau 
d’apprentissage et de préciser les objectifs spécifiques à atteindre. A partir de ces curricula, 
les établissements élaborent chacun leur propre curriculum. Finalement, en Angleterre, le 
Ministre de l’Education a mis en place en 2014 un National Curriculum dont le but est de 
mettre en lien les connaissances et les compétences.  
En ce qui concerne la Suisse, un concordat appelé « HarmoS » (Harmonisation de la Scolarité 
obligatoire) a été mis en place en 2009. Au niveau national, le but de cette harmonisation est 
de fixer un âge d’entrée dans la scolarité, un cursus scolaire allant de la 1ère à la 11ème année 
et des objectifs à atteindre. Ensuite, c’est au niveau des régions linguistiques que sont établis 
les programmes. Les cantons suisses alémaniques ont créé leur propre plan d’étude : le 
Lehrplan21 (plan d’étude 21). Il se décline en cinq disciplines : langue maternelle, 
mathématiques, environnement et deux langues étrangères. Dans chacune de ces disciplines, 
les compétences de base à atteindre sont décrites. En Suisse Romande, un plan d’étude a été 
rédigé par des auteur-e-s des sept cantons romands : le PER (plan d’étude romand). Il a été 
produit par plusieurs intervenant-e-s du système scolaire (enseignant-e-s, formateurs-trices, 
chercheurs-euses, didacticiens-ennes-, parents, responsables scolaires, etc.) et a subi de 
nombreuses modifications, discussions et compromis (Marc & Wirthner, 2013). Sa structure 
est divisée en trois entrées : les cinq domaines disciplinaires, les capacités transversales, la 
formation générale (voir figure 2).  
Chaque domaine disciplinaire est constitué de visées prioritaires (synthèse des finalités 
générales), d’objectifs d’apprentissage (compétences à développer chez les élèves), d’une 
progression des apprentissages (les connaissances et compétences qui doivent être abordées et 
travaillées en classe (PER 2010) et d’attentes fondamentales (apprentissages que chaque élève 
devrait atteindre au cours, mais au plus tard à la fin d’un cycle (PER 2010). 
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Figure 2 : Projet global de formation de l’élève (tiré du PER accessible sur le site 
https://www.plandetudes.ch/per). 
 
Tous les curriculums actuels visent le développement de compétences chez tous les élèves, 
tout au long de la scolarité obligatoire (Marc & Wirthner, 2013). Cette préférence pour 
l’approche par compétences s’explique par l’importance de la contextualisation. En effet, cela 
donne la possibilité de concerner les élèves qui sont plutôt axés sur des savoirs contextualisés, 
attenant à la pratique. De plus, cette approche permet le transfert de connaissances pour les 
élèves qui s’approprient facilement les savoirs scolaires mais qui ne parviennent pas à les 
utiliser dans d’autres situations (Perrenoud, 1997). 
Pour Rey et al. (2006), opter pour l’approche par compétences permet à l’activité d’avoir du 
sens aux yeux des élèves, de dévoiler sa fonctionnalité. De plus, cela leur permet d’être mis 
en activité, c’est-à-dire d’être aussi dans le « faire » et non plus seulement dans la réflexion. 
Dans cette approche, les élèves seront plus motivé-e-s car l’enseignant-e va leur dévoiler 
l’usage de la tâche, qu’il soit perceptible par eux. Ils ajoutent que parler du savoir comme 
d’une compétence permet à l’élève de l’intérioriser, de se l’approprier. Finalement, adopter 
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cette approche permettrait, dans une certaine mesure, de réduire la sélectivité de l’école (en 
demandant l’essentiel aux élèves). 
Néanmoins Perrenoud (1999) met en évidence qu’une telle approche comporte des 
incertitudes. Lorsque l’on parle de compétence, on l’associe très souvent avec la notion de 
transfert des apprentissages qui concerne le réinvestissement des apprentissages dans une 
autre situation, à la fois semblable et différente (Meirieu, cité dans Perrenoud, 1999). 
Cependant, nous ne pouvons pas être sûr-e que l’élève mobilise les mêmes connaissances 
d’une situation à l’autre, même si elles paraissent similaires. De plus, l’élève a certainement 
besoin, pour résoudre un problème, de plusieurs situations ayant chacune un lien avec celui-
ci, et pas une seule. Ces constatations mettent en doute la validité du terme de compétence et 
également la question de l’inédit.  
Crahay (2006) critique fortement l’approche par compétences en soutenant le fait qu’il est 
impossible qu’un seul concept regroupe un tel arsenal théorique, dont les courants sont 
mêmes parfois opposés. Le risque est que l’enseignant-e se perde en devant manier autant de 
notions différentes. Selon lui, le concept de compétence n’a pas de valeur scientifique car ce 
que les auteur-e-s ont tiré des différentes théories n’est de loin pas persuadant. Il ajoute même 
qu’il faudrait abandonner l’approche par compétences pour revenir au disciplinaire.  
4.1.4 Les différentes définitions du concept de compétence 
Malgré les divergences au sujet de la notion de compétence, celle-ci reste très présente dans le 
système scolaire suisse romand. Dans le plan d’études romand (PER), elle apparaît sous la 
définition suivante : « Possibilité, pour un individu, de mobiliser un ensemble intégré de 
ressources en vue d’exercer efficacement une activité considérée généralement comme 
complexe » (PER, 2010, p.43). Cette dernière est similaire à celle de Roegiers (2004) qui 
explique que la compétence est « […] la possibilité, pour un élève, de mobiliser un ensemble 
de savoirs, savoir-faire et de savoir-être pour résoudre des situations » (cité dans Marc & 
Wirthner, 2013, p.23). 
Ces deux définitions expliquent que la compétence est la capacité à mobiliser des ressources 
(savoirs, savoir-faire, savoir-être) et à résoudre des situations ou des tâches complexes. Rey 
(2006) donne une autre définition, que nous estimons plus complète : « Une authentique 
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compétence est la capacité à répondre à des situations complexes et inédites par une 
combinaison nouvelle de procédures connues ; et non pas seulement à répondre par une 
procédure stéréotypée à un signal préétabli » (cité dans Marc & Wirthner, 2013, p.24). Nous 
retrouvons dans cette définition les trois degrés de compétences soumis par Rey et al. (2006), 
que nous présentons tel quel: 
- Le premier degré consiste en savoir exécuter une action en réponse à un signal 
préétabli, après entrainement, autrement dit compétence élémentaire ou procédure.  
- Le second consiste en savoir choisir, parmi les procédures qu’on connaît, celle qui 
convient à une situation ou à une tâche non connue, autrement dit compétence 
élémentaire avec interprétation (ou cadrage) de la situation.  
- Le troisième et dernier degré consiste en savoir, parmi les procédures qu’on connaît, 
choisir et combiner celles qui conviennent à une situation ou à une tâche non connue 
et complexe, autrement dit « compétence complexe. 
Le premier degré de compétences repose le respect du contrat didactique en ne demandant 
aux élèves que de restituer ce qui leur a été enseigné. Les deux autres degrés exigent non 
seulement que les élèves répondent à des problèmes connus et traités en classe, mais 
également à des problèmes inconnus, inédits. Il est nécessaire de travailler ces deux axes à 
l’école en réponse aux exigences attendues des élèves. Ajoutons bien entendu que chaque 
personne a son propre degré de compétences selon ses propres caractéristiques (ses 
connaissances, son âge, etc.). Notons que Crahay (2006) s’oppose fermement au caractère 
inédit des situations complexes (degrés 2 et 3) en assimilant cette exigence à une norme.  
« Ainsi, une action (ou un composite d’actions) adaptée(s) à une situation « simple » 
ne pourrait recevoir le titre de compétence. De même, la mobilisation automatisée 
d’une architecture de connaissances face à une situation complexe mais coutumière ne 
mériterait pas la qualification de compétence. Bref, ce serait le traitement de la 
complexité inédite qui qualifie véritablement la compétence. En conséquence, un 
chirurgien, qui réussit pour la quarantième fois une transplantation cardiaque ne fait 
pas preuve de compétence » (p.99).  
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Il explique également que le niveau trop élevé des exigences engendre le fait que la plupart 
des élèves ne parviendra pas à réaliser la tâche, non pas à cause de leurs aptitudes mais à 
cause du choix de la tâche qui n’est pas adapté. De plus, il note qu’une surcharge cognitive 
peut apparaître lorsque les élèves doivent se représenter le problème puis mobiliser les bonnes 
procédures déjà acquises auparavant. Une tâche adéquate doit être, selon Perrenoud (1997), 
juste assez inédite pour que la pure et simple répétition soit inadéquate, juste assez familière 
pour que le sujet ne se sente pas totalement démuni (p.40). Or, le caractère inédit des tâches 
ne permet pas de distinguer une situation d’apprentissage d’une situation d’évaluation. En 
effet, le fait que les problèmes posés aux élèves soient toujours nouveaux laisse penser que 
l’on peut les évaluer en tout temps durant la phase d’apprentissage et qu’on ne leur laisse pas 
le droit à l’erreur. 
4.1.5 Définition(s) retenue(s) 
Nous retenons la définition du plan d’étude romand (PER) : « Possibilité, pour un individu, de 
mobiliser un ensemble intégré de ressources en vue d’exercer efficacement une activité 
considérée généralement comme complexe » (PER, 2010, p.43). Celle-ci se rapproche des 
définitions données par Roegiers (2004), Rey et al. (2006), Bernaert et al. (1997) ainsi que De 
Ketele (1996). Cependant, elle s’éloigne très nettement de la vision de Crahay (2006) qui 
s’oppose à cette notion inédite présente dans la définition de Rey et al. (2006) et critique 
fortement l’approche par compétences. Si nous faisons ce choix, c’est parce que, dans un 
contexte romand, l’adoption de la définition de la compétence du PER est obligatoire. De 
plus, nous nous sommes basées sur les compétences du PER dans notre recherche. En effet, 
nous allons analyser nos résultats en fonction de celles-ci et il nous semble donc judicieux de 
nous y référer.  Néanmoins, les auteurs cités ci-dessus nous permettent de nuancer. Roegiers 
(2004) utilise les termes de savoirs, savoir-faire et savoir-être pour définir les ressources. Rey 
et al. (2006), ajoute le caractère complexe et inédit à la définition donnée par le PER. Bernaert 
et al. (1997) évoque la notion de savoir-devenir qui s’ajoute aux autres ressources proposées, 
donnant ainsi à la compétence la finalité de « réaliser des projets ».  
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4.1.6 L’évaluation des compétences 
A cela s’ajoute une autre problématique, celle de l’évaluation des compétences. Pour être 
adéquate, elle doit réunir trois éléments importants :  
- Des tâches à caractère inédit : Ce sont des tâches nouvelles auxquelles l’élève n’a pas 
été confronté. Rey (2004) explique que ce côté inédit de la tâche auquel l’élève est 
confronté dans l’évaluation implique une rupture du contrat didactique. En effet, 
l’élève est mis face à une situation à laquelle il n’a pas été bien entraîné-e.  
- Des tâches à caractère complexe : on entend par complexe le fait que les élèves 
doivent utiliser de nouvelles stratégies et différentes procédures, sans que cela leur soit 
indiqué. Selon Gérard (2007,), « une situation complexe combine des éléments que 
l’élève connaît, qu’il maîtrise, qu’il a déjà utilisés plusieurs fois, mais de façon 
séparée, dans un autre ordre ou dans un autre contexte. Il s’agit donc non seulement 
d’éléments connus de l’élève, mais qui ont été travaillés par lui, séparément ou 
conjointement » (p.3).  
- Des tâches qui demandent la mobilisation de procédures acquises : l’enseignant-e doit 
être certain-e que les élèves ont appris mais surtout intériorisé les procédures 
nécessaires à la résolution de la tâche. Sans cela, on reste dans une situation 
d’apprentissage et non d’évaluation. 
Il existe plusieurs types d’évaluation dont les buts diffèrent. Nous en relèverons cinq (Marc & 
Wirthner, 2013) :  
- L’évaluation sommative : elle permet de faire un bilan des compétences et des 
connaissances acquises par l’élève au terme d’une ou plusieurs séquences 
d’enseignement, correspondant à un ensemble d’objectifs d’apprentissage. 
- L’évaluation certificative : évaluation sommative qui conduit à une attestation 
officielle de compétences globales au terme d’une période de formation et peut 
contribuer à la promotion de l’élève. 
- L’évaluation de sélection ou d’orientation : évaluation certificative permettant de 
pronostiquer des niveaux de compétences chez les élèves, certains dépassant les 
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exigences définies pour la période de formation qu’ils achèvent ; le but est de répartir 
les élèves dans les filières ou les niveaux subséquents.  
- L’évaluation diagnostique : elle a pour but de fournir aux enseignant-e-s des 
informations sur le degré d’atteinte de certains objectifs du plan d’études en 
complément des procédures d’évaluation qu’ils mènent par ailleurs, afin d’identifier 
les difficultés d’atteinte de ces objectifs et de conduire aux remédiations nécessaires. 
- L’évaluation bilan : évaluation scientifique (parfois appelée évaluation système) qui 
doit permettre de recueillir, à des moments-clés de la scolarité, des données 
représentatives de la maîtrise de tous les objectifs du plan d’études et de fournir des 
éléments permettant de les analyser et de les comprendre de manière à pouvoir 
permettre le pilotage du système éducatif par les responsables scolaires. Par 
conséquent, l’évaluation bilan ne peut fournir d’information sur les élèves pris 
individuellement.  
Il est intéressant de mentionner Rey et al. (2006), qui explique que chacune des évaluations 
présentées est diagnostique.   
 
 L’approche instrumentale 4.2
4.2.1 Introduction 
Afin de développer ce concept, nous allons nous appuyer sur la théorie instrumentale dont le 
principal auteur est Rabardel (1995). L’élément principal de sa théorie se base sur le fait que 
l’instrument est  composé d’une part d’un artefact et d’autre part de schèmes d’utilisation. 
Dans notre recherche, nous allons nous intéresser non pas à l’outil technologique (artefact) 
mais bel et bien à l’insertion dans un usage de l’artefact. 
4.2.2 L’approche instrumentale et les théories de l’activité 
Selon Rabardel (1995), l’approche instrumentale s’intéresse à l’effet que produit l’intégration 
d’une technologie à la fois sur l’activité du sujet et sur la technologie elle-même qui se 
conforme aux demandes du sujet. Cette approche fait partie des théories de l’activité qui ont 
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vu le jour en Russie et dont le principal précurseur est Vygotski (1930). Il distingue l’outil 
(instrument technique) qui produit une médiation interne des symboles (instrument 
psychologique) qui eux, produisent une médiation externe. Cette distinction sera par la suite 
écartée par Rabardel (1995) qui désire établir un concept unifié de l’artefact. En revanche, les 
termes d’artefact  et d’artefact en utilisation  établis par Vygotski (1930) seront maintenus par 
Rabardel (1995) qui désigne l’artefact en utilisation par la notion d’instrument.  
4.2.2.1 La médiation par l’instrument 
Vygotski (1930) perçoit l’activité médiatisée par les outils et les signes. Comme l’explique 
Rabardel (2005), les opérations psychologiques mobilisées lors de l’utilisation de moyen 
artificiel et le passage à une activité médiée changent fondamentalement. De plus, cette 
utilisation change les activités. De nouvelles fonctions psychologiques vont alors pouvoir 
opérer. Par la suite, Léontiev (1975) établit une théorie générale au sujet de l’activité. Il 
explique que la relation sujet-objet n’est pas directe, mais qu’un médiateur s’y ajoute en tant 
qu’intermédiaire. C’est l’objet et non l’outil (le médiateur) qui provoque l’action du sujet. En 
effet, l’outil sert seulement à médiatiser l’action. En ce qui concerne les technologies, la 
médiation est « l’effet d’une source médiatique sur une connaissance » (Henri, 2009, p.3). Il 
existe différents types de médiations selon Rabardel (2005) : 
- La médiation épistémique : de l’objet vers le sujet. Dans ce type de médiation, 
l’instrument amène à la connaissance de l’objet.  
- La médiation pragmatique : du sujet vers l’objet. Dans ce type de médiation, 
l’instrument permet la transformation de l’objet. 
- La médiation interpersonnelle : rapport aux autres. Ce type de médiation intervient 
lors d’activités collectives.   
- La médiation réflexive : rapport à soi-même médiatisé par l’instrument.  
Charlier et al. (2006) proposent une autre typologie des médiations que celle proposée par 
Rabardel (2005) (voir figure 3). Ils gardent la médiation épistémique (qui correspond à la 
médiation sémiocognitive), la médiation relationnelle (correspondant à la médiation 
interpersonnelle) ainsi que la médiation réflexive. Cependant, ils ne reprennent pas la 
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médiation pragmatique et ajoutent la médiation sensorimotrice et la médiation praxéologique 
décrites ci-dessous : 
- La médiation sémiocognitive : connaissance de l’objet. 
- La médiation sensorimotrice : comportements gestuels et moteurs induits par 
l’instrument. 
- La médiation praxéologique : conditions de réalisation de l’action. 
- La médiation relationnelle : relation entre les sujets. 
- La médiation réflexive : dimension métacognitive, porte sur le sujet lui-même. 
 






schème + artefact  
 
5 formes de médiation : - sémiocognitive - sensorimotrice - praxéologique - relationnelle - réflexive 
SUJET OBJET 
- un savoir - une action - des sujets (soi ou 
des autres) 
ACTEUR - APPRENANT 
ACTEUR - CONCEPTEUR 
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4.2.2.2 De l’artefact à l’instrument 
Comme nous l’avons expliqué précédemment, l’approche instrumentale découle des théories 
de l’activité. Elle explique que l’artefact ne devient instrument que lorsqu’il est le médiateur 
entre le sujet et l’objet. Nous détaillons ce phénomène de transformation de l’artefact à 
l’instrument dans les points suivants. 
La notion d’artefact désigne, en anthropologie, toute chose ayant suivi une transformation, 
même minime, d’origine humaine (Rabardel, 1995). Par exemple, un bout de bois n’est pas un 
artefact, mais s’il est taillé il en devient un. L’artefact peut être matériel (règle, calculatrice, 
etc.) ou symbolique (carte, graphique, etc.). Mais un artefact n’est pas un instrument. En effet, 
c’est seulement lorsqu’il est transformé par l’action du sujet qu’il en devient un. De ce fait, 
nous pouvons considérer l’instrument comme l’aboutissement d’un processus d’appropriation 
de l’artefact par le sujet. Il peut être considéré comme une entité mixte car non seulement il 
est composé de l’artefact matériel ou symbolique mais aussi d’un ou plusieurs schème(s). Ces 
schèmes, appelés schèmes d’utilisation, correspondent à la composante psychologique de 
l’instrument. Nous développerons cet aspect dans le point suivant. 
4.2.2.3 La genèse instrumentale 
L’instrument est le résultat d’une élaboration progressive de l’artefact par le sujet, que l’on 
appelle genèse instrumentale. Elle est composée de deux processus (voir figure 4) : 
l’instrumentalisation et l’instrumentation (Rabardel, 1995). La première est un processus qui 
permet d’enrichir les propriétés de l’artefact qui est modifié dans sa structure et son 
fonctionnement par le sujet. La seconde élaboration concerne l’ajustement à l’artefact par le 
sujet qui s’enrichit de nouvelles compétences et modifie son activité. Dans ce cas, ce sont les 
schèmes du sujet qui changent, progressent et rejoignent les schèmes déjà existants. Ces deux 
formes de transformations permettent simultanément à l’instrument de se développer, de se 
constituer. Elles se distinguent par l’orientation de l’activité : dans le processus 
d’instrumentation elle est tournée vers le sujet lui-même ; dans le processus corrélatif 
d’instrumentalisation, elle est orientée vers la composante artefactuelle de l’instrument 
(Rabardel, 1995).  
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Figure 4: Schéma de la genèse instrumentale (tiré de Trouche, 2004, p.185) 
 
Selon Rabardel (1995), l’instrumentalisation comporte deux niveaux. A un premier niveau, 
elle est locale, liée à une action singulière et aux circonstances de son déroulement. L’artefact 
est instrumentalisé momentanément. A un second niveau, la fonction acquise est conservée 
durablement comme propriété de l’artefact en relation avec une classe d’actions, d’objets de 
l’activité et de situations. L’instrumentalisation est durable, sinon permanente.  
4.2.2.4 Les schèmes d’utilisation 
Le terme schème apparaît dans de nombreux travaux en psychologie cognitive mais 
également dans d’autres disciplines comme l’intelligence artificielle, la psycholinguistique ou 
la psychologie sociale. Pendant les deux premières années de la vie, les schèmes sont des 
schèmes d’action (tirer, pousser, frapper, …). Ensuite, ces schèmes d’action vont 
progressivement s’intérioriser pour donner les schèmes opératoires. Piaget (1936) nous 
explique que ce phénomène se produit grâce aux systèmes complémentaires d’assimilation et 
d’accommodation. L’assimilation désigne la mise en œuvre d’un schème déjà maîtrisé. 
Cependant, celui-ci ne s’adapte pas à toutes les situations. En effet, il faut ensuite que le 
schème soit petit à petit accommodé afin qu’un nouveau schème soit acquis et permette de 
répondre aux besoins de l’individu. Piaget (1936) les définit comme ce qui est transposable, 






Ses méthodes de travail
Un instrument 
Une partie de l’outil 
+ 
Les thèmes constitués dans le cadre de l’activité
Instrumentation
Instrumentalisation
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Le sujet utilise les schèmes pour comprendre les situations ou objets qu’il rencontre. Ainsi, le 
sujet va utiliser l’artefact d’une certaine manière et accompagner cela de schèmes d’utilisation 
(il va construire et développer des structures cognitives) afin de construire les savoirs. Il va se 
servir des schèmes pour réaliser son activité. Le schème d’utilisation se conserve au cours des 
répétitions, se consolide par l’exercice et tend à se généraliser au contact du milieu 
(différenciations, coordinations). Les schèmes d’utilisation se divisent en trois types de 
schèmes : 
1. Schèmes d’usage orientés vers l’artefact (gestion des caractéristiques et propriétés 
particulières de l’artefact) 
2. Schèmes d’action instrumentée qui concernent les tâches primaires dont l’objet est 
directement lié à l’objectif global de l’activité  
3. Schèmes d’activités collectives instrumentales (SACI) où plusieurs sujets travaillent 
avec le même artefact et se transmettent des schèmes d’utilisation. 
Nous ne définirons, parmi ces trois types de schèmes, que les schèmes d’activités collectives 
instrumentales. En effet, ayant mené une SACI dans le cadre de notre recherche, il nous paraît 
évident de nous concentrer sur ceux-ci.  
4.2.2.5 S.A.I et S.A.C.I 
Nous allons commencer par définir ce qu’est une S.A.I (situation d’apprentissage 
instrumentée) selon Rabardel (1995). Il faut savoir qu’il y a, dans une situation d’utilisation 
d’un instrument, trois pôles distincts : le sujet, l’instrument et l’objet. Comme nous l’avons vu 
précédemment, l’instrument fait office de médiateur entre le sujet et l’objet. Dans le modèle 
S.A.I (voir figure 5), il existe d’autres relations que celle qui est directe entre le sujet et l’objet 
(S-Od) : les interactions entre le sujet et l’instrument (S-I), entre l’instrument et l’objet sur 
lequel il permet d’agir (I-O) et finalement les interactions sujet-objet médiatisées par 
l’instrument (S-Om). Il faut également prendre en compte l’environnement que le sujet doit 
considérer dans son activité finalisée. L’environnement peut être amené à interagir avec tous 
les pôles et les interactions. Ce schéma triadique (voir figure 5) montre qu’il y a énormément 
de relations et d’interactions entre les différents pôles. 
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Figure 5: Modèle S.A.I. (tiré de Rabardel, 1995, p.53). 
Dans le cadre de notre recherche, nous allons mener une S.A.C.I (Situation d’Apprentissage 
Collective Instrumentée). La structure de base est la même que celle d’une S.A.I (trois pôles : 
sujet, objet, instrument). Cependant, dans une S.A.C.I, un quatrième pôle apparaît : les autres 
sujets (voir figure 6). Cela amène une dimension collective au travail. Ainsi, des interactions 
du sujet avec les autres sujets viennent s’ajouter à celles déjà existantes.    
 











Figure 4  
Modèle S.A.I. : la triade caractéristique des Situations d'Activités Instrumentées (d’après 
Rabardel & Vérillon, 1985) 
Le modèle S.A.I constitue un outil pour l’an lyse de la tâch  et de l’activité. Prenons 
un exemple que nous empruntons à Aucherie et Sacotte (1994). Il s’agit d’un peintre 
professionnel qui prépare les murs et le plafond d’une pièce en utilisant une décolleuse à 
papiers peints 14. Une observation rapide de l’activité permet d’arriver à une première 
description. Le peintre passe la plaque de la décolleuse sur tous les endroits où se trouve 
du papier peint. En même temps, il racle, à l’aide d’une spatule le papier peint qui se 
décolle sous l’action de la vapeur. Ensuite, il applique la décolleuse sur le plafond et 
explique qu’il a découvert que sous l’action de la chaleur l’enduit en mauvais état se 
fragilise : il ne reste plus qu’à le gratter légèrement avec la spatule. Cette description de 
l’activité est analysée en termes de statut des différents éléments dans le tableau 5. 
L’exemple d’analyse à partir du modèle S.A.I., présenté dans le tableau 5, fait 
apparaître immédiatement quelques caractéristiques essentielles des activités avec 
instruments. En premier lieu, les objets de l’activité sont multiples : enduit, papier-peint, 
plafond et varient selon les moments. De même, les instruments sont multiples : plaque 
décolleuse, spatule, vapeur. Un même dispositif technique (la décolleuse) comprend, 
pour le sujet, plusieurs instruments : dans la phase considérée la plaque et la vapeur, 
mais, à d’autres moments, par exemple la mise en route, des éléments tels que le 
couvercle de la chaudière, le robinet de gaz etc... sont susceptibles d’avoir un statut 
d’instrument. Des éléments inattendus ont un statut d’instrument, par exemple la vapeur. 
Enfin, le peintre utilise la décolleuse pour réaliser des tâches non prévues par les 
concepteurs : la fragilisation de l’enduit. Nous reviendrons longuement sur ce dernier 
point dans les chapitres consacrés à la genèse instrumentale où nous analyserons la 
signification de ce “détournement” comme faisant partie des activités d’élaboration 
d’instruments par l’utilisateurs. 
 
                                                 
14 Il s’agit d’un dispositif qui produit de la vapeur sous pression. L’utilisateur dispose d’une plaque 
métallique creuse qui, d’un coté, laisse sortir la vapeur par une série de trous (comme un fer à repasser) 
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Bourriquen et al., (2006, cité dans Michel et al., 2008) définissent une S.A.C.I comme suit :  
« Une situation pédagogique avec un objectif d’apprentissage (en termes de 
connaissances et/ou de compétences), des acteurs identifiés, une durée et un mode 
d’évaluation des apprenants. Elle prend la forme d’une unité d’apprentissage 
scénarisée dans laquelle la production individuelle et/ou collective attendue est liée à 
une activité collective instrumentée par des artefacts informatiques. Dans cette 
définition, le terme « collectif » est employé pour désigner à la fois les concepts 
« collaboratif » et « coopératif » (George, 2001). Le terme « production » représente le 
résultat à la suite d’une activité. » (p.528-529). 
David, George, Godinet et Villiot-Leclercq (2007) proposent une structure hiérarchique pour 
la S.A.C.I (voir figure 7). Ils se basent sur celle proposée par Léontiev (1981) comportant 
trois niveaux d’activité : les intentions, les actions et les opérations. Ils ajoutent à celle-ci un 
quatrième niveau qui apparaît comme transversal aux trois autres, formant ainsi un contexte 
global. A l’intérieur de celui-ci se trouvent le type de public visé,  les modalités spatiales et 
temporelles et les objectifs pédagogiques. Ces derniers ont une influence sur le type d’activité 
pédagogique collective mis en œuvre. En dessous se trouvent les actions regroupant le 
nombre d’apprenants, la modalité de travail choisie, les rôles et la temporalité. Finalement 
apparaissent, dans le dernier niveau, les opérations qui sont mises en œuvre avec des outils ou 
artefacts (seulement dans une activité médiatisée) : outils de production (éditeur de texte, 
tableau blanc, …), outils de communication (mail, chat, forum,…) et outils de gestion et 
coordination (agenda, gestion de la documentation,…). 
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Figure 7: La structure hiérarchique d’une S.A.C.I (tiré de David et al., 2008, p.26) 
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5.  Méthodologie 
 Introduction 5.1
L’objectif de cette recherche est de vérifier  l’effet d’une situation d’apprentissage collective 
instrumentée (SACI) sur le développement de compétences en compréhension de textes écrits 
chez des élèves de 2ème année HarmoS. 
 Type, méthode et design de recherche 5.2
Cette recherche est de type vérificatrice. Son but est de rendre compte des relations existantes 
entre les variables indépendantes relatives à la situation d’apprentissage collective 
instrumentée (SACI) et la variable dépendante correspondant au développement des 
compétences du PER L1 11-12 et L1 13-14. 
Nous avons adopté un single-case experimental design qui vise à analyser les relations 
causales en écartant les particularités relatives à l’environnement sur les comportements 
observables et mesurables (Plavnick & Ferrari, 2013). L’observation de l’individu est menée à 
plusieurs reprises. Nous y joignons donc un plan quasi-expérimental de type A-B-A-B. Opter 
pour un plan quasi-expérimental permet de s’assurer des changements ou évolutions des 
compétences des élèves. Dans ce type de design et de plan, nous cherchons à comparer 
l’individu à lui-même (comparaison intra-sujet), ce qui le distingue d’un plan expérimental 
dans lequel deux groupes sont comparés (groupe contrôle et groupe expérimental).  
Dans le cadre de notre recherche, la phase A est menée sans artefact, donc sans SACI. Dans la 
phase B, la SACI est insérée. La phase A est similaire à la phase A, l’artefact – donc la SACI 
– est écarté. Finalement, la phase B correspond à la phase B, c’est-à-dire que l’on insère à 
nouveau la SACI.  
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Tableau 1 : Tableau du plan quasi-expérimental mis en œuvre. 










 Population et échantillon 5.3
Nous avons mené notre recherche au sein de nos classes de stages respectives durant le 
cinquième semestre de formation à la Haute Ecole Pédagogique de Lausanne. En effet, selon 
la décision 102 interdisant la collecte de données hors de la classe de stage attitrée, nous 
n’avons pas pu effectuer d’observations hors de ce cadre (voir annexe 1).  
Il s’agit de deux classes primaires du cycle 1 de degrés 1ère et 2ème HarmoS. Cependant, notre 
projet a été mis en place uniquement avec les élèves de 2ème HarmoS. Ce choix se justifie par 
le fait que nous voyions davantage les élèves de deuxième année mais aussi parce que cette 
compétence est surtout travaillé en 2ème. De plus, nous souhaitions être au plus proche de 
chaque groupe, ce qui est plus compliqué avec une classe entière.  
Le groupe d’élèves de 2ème année de la première classe se constitue de 10 élèves, dont 6 filles 
et 4 garçons, tous âgés de cinq à six ans (voir tableau 2). La seconde classe est constituée de 
13 élèves de 2ème année regroupant 6 filles et 7 garçons dont l’âge se situe entre cinq et six ans 
également. Nous avons donc effectué nos observations auprès de 23 élèves de 2ème HarmoS. 
Tableau 2 : Tableau comparatif entre les deux classes. 
 Classe n°1 Classe n°2 Total 
Nombre d’élèves 10  13 23 
Nombre de filles 6 6 12 
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Nombre de garçons 4 7 11 
Moyenne d’âge 5,3  5,4  5.35 
 
 Dispositif pédagogique 5.4
Nous avons commencé par demander à la direction et aux parents de tous les élèves concernés 
par notre travail une autorisation afin de pouvoir les filmer (voir annexe 2). Tous ont accepté 
notre requête et nous ont donné leur accord. 
Nous avons élaboré une séquence pédagogique composée de trois phases. Elle a été menée 
sur cinq périodes : une période pour la phase d’introduction, deux périodes pour chacune des 
phases du dispositif de recherche.  
Comme mentionné précédemment, notre scénario pédagogique a été mis en œuvre sous la 
forme d’une SACI. Une SACI se compose de quatre pôles distincts : le sujet, l’objet, 
l’instrument ainsi que les autres sujets. Dans notre cas, le sujet représente chacun des élèves 
de la classe individuellement, l’objet est la création d’un livre numérique sur BookCreator, 
l’instrument est représenté par un artefact tactile et le ou les autres élèves du groupe 
correspondent au pôle des autres sujets (voir figure 8).   
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Ce schéma rend compte des interactions : entre le sujet (l’élève) et l’objet (le livre 
numérique), entre le sujet (l’élève) et l’instrument (la tablette), entre l’instrument (la tablette) 
et l’objet (le livre numérique) sur lequel il permet d’agir,  entre le sujet (l’élève) et l’objet (le 
livre numérique) médiatisées par l’instrument (la tablette) et finalement les interactions entre 
le sujet (l’élève) et les autres sujets (le ou les autre-s élève-s du groupe). Il y a également 
l’environnement (la classe) qui va interagir avec tous les pôles. 
 
5.4.1 Initiation à la tablette 
La première partie de notre séquence consiste en une initiation technique à l’utilisation de la 
tablette, et plus particulièrement au fonctionnement de l’application BookCreator, une 
application permettant de créer des livres numériques. Nous l’avons organisée en plusieurs 
étapes. D’abord, nous avons commencé par une introduction orale afin d’expliquer aux élèves 
le projet que nous allions mener avec eux. Ensuite, nous avons fait une démonstration en 
expliquant aux élèves tous les gestes nécessaires du déverrouillage de la tablette à la création 
du livre sur BookCreator : 
1. Déverrouiller en faisant glisser la petite flèche 
2. Trouver l’application puis cliquer dessus 
3. Choisir « nouveau livre » puis « paysage » 
4. Passage d’une page à l’autre avec les flèches 
5. Ajout d’images, de son, de dessins 
6. Ajout de pages 
Après leur avoir montré ces gestes techniques, nous avons mis les élèves par groupes de deux 
(préalablement déterminés) et avons donné une tablette à chaque binôme pour reproduire les 
étapes simultanément avec eux. Ensuite, afin qu’ils puissent s’entraîner de manière autonome, 
nous leur avons distribué un aide-mémoire décrivant chaque étape. Nous les avons ensuite 
laissé tester librement la tablette durant un moment. Finalement, afin que les élèves prennent 
des photos correctes lors de la création du livre, nous leur avons expliqué et démontré 
quelques termes tels que le cadrage (gros plan, plan large), les effets possibles selon la 
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position du photographe (donner l’air méchant, gentil, neutre, etc.). Les élèves ont ensuite pu 
expérimenter par deux ces différentes techniques. 
Cette première étape a été menée dans le but de faire acquérir aux élèves les connaissances 
techniques de base d’utilisation de l’iPad et de l’application BookCreator. Ainsi, nous avons 
limité le risque que les élèves soient bloqué-e-s dans leur travail à cause de manipulations 
techniques. En effet, notre but n’était pas de se focaliser sur la manière dont les élèves se 
servaient de la tablette, mais plutôt le résultat de leur travail et l’évolution de leurs 
compétences grâce à celle-ci. Nous avons choisi cette application car elle est adaptée aux 
enfants de cet âge-là. Très simple à utiliser, elle présente de nombreux atouts : l’élève peut 
lui-même insérer ses photos, faire un dessin et surtout intégrer du son, ce qui évite le passage 
par l’écriture.   
5.4.2 Activité autour d’un livre 
5.4.2.1 Phase A (sans artefact) 
Cette activité correspond aux objectifs du PER L1 11-12 (compréhension d’une histoire ou 
d’un conte lu par un adulte, construction de l’ordre chronologique d’une histoire) et L1 13-14 
(reformulation de l’histoire entendue).  
Pour commencer, nous avons lu aux élèves l’histoire Je veux pas aller à l’école sans leur 
montrer les illustrations et sans gestes ou mimes afin d’éviter d’influencer leurs futures 
productions. Nous avons choisi ce livre de Stephanie Blake car il est adapté à des élèves de 
cette tranche d’âge. De plus, le fait que l’histoire est en lien avec l’école leur a permis de 
s’identifier au personnage principal du petit lapin. Finalement, comme une grande partie de 
l’histoire se déroule dans une classe, les élèves ont pu facilement prendre leurs photos en 
contexte. A la fin de la lecture, les élèves ont expliqué ce qu’ils avaient compris, retenu. Nous 
avons ensuite demandé aux élèves de travailler en autonomie. Nos praticiennes formatrices et 
nous-mêmes les avons appelés par groupes de deux (identiques à ceux formés lors de 
l’initiation à la tablette) afin qu’ils restituent par oral l’histoire racontée juste avant. Durant 
cette restitution, nous n’étions pas censées les guider ni les aider, ou alors en se référant à une 
grille de relances établie auparavant (voir annexe 3). Nous avons filmé chaque groupe durant 
ce moment à l’aide d’ordinateurs.  
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5.4.2.2 Phase B (avec artefact) 
Cette activité correspond aux objectifs du PER L1 11-12 (compréhension d’une histoire ou 
d’un conte lu par un adulte, construction de l’ordre chronologique d’une histoire), L1 13-14 
(reformulation de l’histoire entendue) et FG 11 (production de réalisations médiatiques).  
Une fois tous les groupes entendus, nous avons rassemblé les élèves afin d’effectuer un rappel 
du fonctionnement de la tablette et de l’application BookCreator (nous avons repris l’aide-
mémoire présenté lors de l’initiation à la tablette). Puis, toujours en collectif, nous avons 
donné les consignes pour la création de l’histoire sur BookCreator : raconter l’histoire à l’aide 
de l’application en ajoutant des photos ou en dessinant et en ajoutant du son. Enfin, nous 
avons reformé les groupes de deux et avons distribué une peluche de lapin à chaque groupe 
afin de faciliter la représentation du personnage principal de l’histoire sur les photos. Une fois 
les élèves lancés dans la réalisation du livre, nous étions là, ainsi que notre praticienne 
formatrice, pour les aider si besoin en respectant une grille de relances (voir annexe 3) 
préparée au préalable.  
5.4.3 Activité autour d’un second livre 
5.4.3.1 Phase A (sans artefact) 
Cette activité correspond, tout comme la phase A, aux objectifs du PER L1 11-12 
(compréhension d’une histoire ou d’un conte lu par un adulte, construction de l’ordre 
chronologique d’une histoire) et L1 13-14 (reformulation de l’histoire entendue).  
Comme pour la première activité, nous avons commencé par lire l’histoire. Nous avons choisi 
le livre Caca boudin de Stephanie Blake car il devait être de même difficulté que le premier. 
De plus, l’histoire met en scène le même personnage (le petit lapin), ce qui facilitait 
l’appropriation de l’histoire par les élèves. Suite à la lecture de l’histoire, les élèves se sont 
exprimés sur ce qu’ils avaient retenu. Ensuite, ils ont travaillé en autonomie. Pendant ce 
temps, nous (nos praticiennes formatrices et nous-mêmes) leur avons demandé, par groupes 
de deux, de nous raconter à nouveau l’histoire entendue. Comme dans la phase A, nous nous 
sommes référées à une grille de relances (voir annexe 3) en cas de besoin d’aider ou de 
guider. Chaque groupe a été filmé avec un ordinateur durant la restitution orale de l’histoire.  
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5.4.3.2 Phase B (avec artefact) 
Cette activité correspond, comme la phase B, aux objectifs du PER L1 11-12 (compréhension 
d’une histoire ou d’un conte lu par un adulte, construction de l’ordre chronologique d’une 
histoire), L1 13-14 (reformulation de l’histoire entendue) et FG 11 (production de réalisations 
médiatiques).  
Au début de cette phase, un rappel du fonctionnement de la tablette et de l’application 
BookCreator a été effectué avec l’aide-mémoire. A la suite de cela, nous avons donné les 
consignes pour le travail suivant. Celles-ci étaient de raconter l’histoire à l’aide de 
l’application en ajoutant des photos ou en dessinant et en y mettant du son. Finalement, nous 
avons reformé les mêmes groupes de deux et leur avons distribué une peluche de lapin par 
groupe (pour aider les élèves à représenter le personnage principal sur les photos). Durant 
l’activité, nous étions présentes, ainsi que nos praticiennes formatrices, pour aider ou guider si 
besoin les élèves au moyen d’une grille de relances (voir annexe 3).  
5.4.4 Objectifs du PER travaillés dans les trois phases 
Dans notre séquence, nous avons touché trois axes thématiques du plan d’études romand 
(PER). Tout d’abord, deux axes faisant partie du français (L1 11-12 et L1 13-14) ainsi qu’un 
axe des MITIC (FG 11). Chacun de ceux-ci se compose d’attentes fondamentales et 
progressions des apprentissages cités ci-dessous.  
Français : L1 11-12 – Lire et écrire des textes d’usage familier et scolaire et s’approprier le 
système de la langue écrite (le texte qui raconte) 
 
Attente fondamentale : comprend le sens global (thème et idée principale) d’un texte narratif. 
Progression des apprentissages : Compréhension d’une histoire ou d’un conte lu par un adulte 
- Construction de l’ordre chronologique d’une histoire 
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Français : L1 13-14 — Comprendre et produire des textes oraux d'usage familier et scolaire… 
en dégageant le sens global et les idées principales d'un texte… en organisant et en restituant 
logiquement des propos 
Attente fondamentale : restitue le sens général d’une histoire. 
Progression des apprentissages : Restitution de l’ordre chronologique d’une histoire. 
MITIC : FG 11 — Exercer un regard sélectif et critique… en dégageant des critères qualitatifs 
simples pour distinguer et exprimer des différences entre les supports de communication 
Attente fondamentale : participe à la réalisation d’une production médiatique.  
Progression des apprentissages : Objectifs techniques : Initiation à l'utilisation d'un appareil 
audiovisuel, découverte et utilisation autonome de ressources numériques adaptées / Objectifs 
d’éducation aux médias : Découverte des éléments de base qui rentrent dans la composition 
d'une image fixe (cadrage), production de réalisations médiatiques à l’aide de l’enseignant 
(affiches, photographies, enregistrements sonores, séquences filmées, animations à 
l’ordinateur, …).  
 
 Outil de récolte des données 5.5
Afin de récolter les données, nous avons élaboré deux grilles d’observation (avec et sans 
artefact) (voir annexe 4). Ces dernières nous permettent de classer nos observations - qui ont 
également été filmées - en fonction de certains critères du PER que nous citerons par la suite. 
Les deux grilles sont quasiment identiques, la seule différence est l’ajout de photos et dessins 
dans la grille avec artefact. Ceci est en lien avec les spécificités de la SACI réalisée à l’aide 
d’une application de type livre numérique.  
Les grilles se divisent en deux colonnes, l’une intitulée comportements et l’autre observations. 
Elles comportent chacune deux grands objectifs du PER (L1 11-12 – Lire et écrire des textes 
d’usage familier et scolaire et s’approprier le système de la langue écrite (le texte qui raconte) 
et L1 13-14 – Comprendre et produire des textes oraux d’usage familier et scolaire (le texte 
qui raconte)). La colonne observations a été remplie après avoir mené l’activité, en visionnant 
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les vidéos de la restitution orale ainsi que les productions des élèves sur BookCreator. Cet 
outil de récolte des données nous paraît être le plus adéquat car notre but étant de rendre 
compte du développement des compétences, il nous a permis d’observer si les élèves 
parvenaient mieux à atteindre certains objectifs du PER grâce à un artefact. Mentionnons 
également le fait que nous avons filmé les élèves dans les phases A (restitution orale) afin de 
pouvoir remplir nos grilles d’observation a posteriori. Nous n’avons pas filmé les phases B 
car nos observations sont basées sur les productions finales des élèves effectuées sur 
l’application BookCreator. 
 
 Codage des données 5.6
Nous avons deux sources : la vidéo (restitutions orales filmées) ainsi que la production finale 
sur l’application. Afin d’extraire les données de ces deux sources, nous avons utilisé deux 
grilles d’observation (une pour les phases sans artefact A et une pour les phases avec artefact 
B).  
La première comportait deux entrées sous forme d’objectifs du PER : L1 11-12 – Lire et 
écrire des textes d’usage familier et scolaire et s’approprier le système de la langue écrite (le 
texte qui raconte) et L1 13-14 – Comprendre et produire des textes oraux d’usage familier et 
scolaire (le texte qui raconte). Nous avons ensuite sélectionné certaines progressions des  
apprentissages pour cibler nos observations et classer les éléments corrects ou incorrects (voir 
annexe 4). La seconde comportait trois entrées : deux appartenant au PER (L1 11-12 – Lire et 
écrire des textes d’usage familier et scolaire et s’approprier le système de la langue écrite (le 
texte qui raconte) et L1 13-14 – Comprendre et produire des textes oraux d’usage familier et 
scolaire (le texte qui raconte)) et la troisième étant en dehors de celui-ci (observation des 
photos et des dessins ajoutés et leur lien avec l’enregistrement). Nous avons ensuite 
sélectionné certaines progressions des apprentissages pour cibler nos observations.  
Afin de coder les données, nous avons créé un fichier Excel à plusieurs entrées (progression 
des apprentissages) et sous-entrées pour les quatre temps de notre séquence (voir annexe 5). 
Nous l’avons tout d’abord rempli pour chacun des groupes, puis pour la classe 1 et la classe 2. 
Nous avons répété cela pour le livre 1 et le livre 2.  
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 Traitement des données 5.7
Afin de traiter les données, nous avons élaboré un test visant à comparer les moyennes de 
chaque compétence entre les temps sans artefact (temps 1 et temps 3) et les temps avec 
artefact (temps 2 et temps 4).  
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6.  Présentation des résultats 
 Statistiques descriptives 6.1
Afin de réaliser les graphiques ci-dessous, nous avons rempli un tableau par groupe réunissant 
les compétences et les quatre temps de notre séquence (voir annexe 6).  
6.1.1 Groupe 1 
Dans le graphique ci-dessous (voir figure 9), nous présentons le nombre d’erreurs commises 








Figure 9 : nombre d’erreurs commises par le groupe 1 aux temps 1, 2, 3 et 4 
De manière générale, le groupe 1 (G1) commet le plus d’erreurs concernant la reformulation 
(N=12). Ensuite, l’ordre chronologique (N=6) et la restitution (N=6) semblent lui poser 
également  des problèmes (voir figure 9).  
Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de reformulation sont de 5 au 
total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 7. Nous pouvons donc 
constater une différence. Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs d’ordre 
chronologique sont de 2 au total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont 
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de 4. Nous pouvons également constater une différence. Durant les périodes sans artefact 
(Temps 1 et 3), les erreurs de restitution sont de 2 au total. Durant les périodes avec artefact 
(Temps 2 et 4), elles sont de 4. Nous constatons une différence. Notons encore que les élèves 
ne commettent aucune erreur concernant le sens global de l’histoire. 
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6.1.2 Groupe 2 
Dans le graphique ci-dessous (voir figure 10), nous présentons le nombre d’erreurs commises 
par le groupe 2 selon les compétences sélectionnées aux temps 1, 2, 3 et 4.   
 
Figure 10 : nombre d’erreurs commises par le groupe 2 aux temps 1, 2, 3 et 4 
De manière générale, le groupe 2 (G2) commet le plus d’erreurs concernant la reformulation 
(N=11). Ensuite, l’ordre chronologique (N=6) et la restitution (N=6) semblent lui poser 
également des problèmes (voir figure 10).  
Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de reformulation sont de 5 au 
total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 6. Nous pouvons donc 
constater une différence. Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs d’ordre 
chronologique sont de 3 au total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont 
de 3. Nous pouvons constater qu’il n’y a pas de différence. Durant les périodes sans artefact 
(Temps 1 et 3), les erreurs de restitution sont de 3 au total. Durant les périodes avec artefact 
(Temps 2 et 4), elles sont de 3. Nous pouvons également constater qu’il n’y a pas de 
différence. Notons encore que les élèves ne commettent aucune erreur concernant le sens 
global de l’histoire. 
  
  43 
 
6.1.3 Groupe 3 
Dans le graphique ci-dessous (voir figure 11), nous présentons le nombre d’erreurs commises 






Figure 12 : nombre d’erreurs commises par le groupe 4 aux temps 1, 2, 3 et 4 
Figure 11 : nombre d’erreurs commises par le groupe 2 aux temps 1, 2, 3 et 4 
De manière générale, le groupe 3 (G3) commet le plus d’erreurs concernant la reformulation 
(N=9). Ensuite, l’ordre chronologique (N=4) et la restitution (N=4) semblent lui poser 
également des problèmes (voir figure 11).  
Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de reformulation sont de 3 au 
total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 6. Nous pouvons donc 
constater une différence. Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs d’ordre 
chronologique sont de 2 au total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont 
de 2. Nous pouvons constater qu’il n’y a pas de différence. Durant les périodes sans artefact 
(Temps 1 et 3), les erreurs de restitution sont de 2 au total. Durant les périodes avec artefact 
(Temps 2 et 4), elles sont de 2. Nous pouvons également constater qu’il n’y a pas de 
différence. Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de sens global sont de 
2 au total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 1. Nous constatons 
qu’il y a une différence. 
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6.1.4 Groupe 4 
Dans le graphique ci-dessous (voir figure 12), nous présentons le nombre d’erreurs commises 
par le groupe 4 selon les compétences sélectionnées aux temps 1, 2, 3 et 4.   
 
Figure 12 : nombre d’erreurs commises par le groupe 4 aux temps 1, 2, 3 et 4 
De manière générale, le groupe 4 (G4) commet le plus d’erreurs concernant la reformulation 
(N=15). Ensuite, l’ordre chronologique (N=5) et la restitution (N=5) semblent lui poser 
également des problèmes (voir figure 12).  
Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de reformulation sont de 7 au 
total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 8. Nous pouvons donc 
constater une différence. Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs d’ordre 
chronologique sont de 2 au total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont 
de 3. Nous pouvons également constater une différence. Durant les périodes sans artefact 
(Temps 1 et 3), les erreurs de restitution sont de 2 au total. Durant les périodes avec artefact 
(Temps 2 et 4), elles sont de 3. Nous constatons une différence. 
Notons encore que les élèves ne commettent aucune erreur concernant le sens global de 
l’histoire. 
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6.1.5 Groupe 5 
Dans le graphique ci-dessous (voire figure 13), nous présentons le nombre d’erreurs 
commises par le groupe 5 selon les compétences sélectionnées aux temps 1, 2, 3 et 4.   
 
Figure 13 : nombre d’erreurs commises par le groupe 5 aux temps 1, 2, 3 et 4 
De manière générale, le groupe 5 (G5) commet le plus d’erreurs concernant la reformulation 
(N=13). Ensuite, l’ordre chronologique (N=3), la restitution (N=3), le sens global (N=3) 
semblent lui poser également des problèmes (voir figure 13).  
Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de reformulation sont de 4 au 
total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 9. Nous pouvons donc 
constater une différence. Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs d’ordre 
chronologique sont de 1 au total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont 
de 2. Nous pouvons également constater une différence. Durant les périodes sans artefact 
(Temps 1 et 3), les erreurs de restitution sont de 1 au total. Durant les périodes avec artefact 
(Temps 2 et 4), elles sont de 2. Nous pouvons constater une différence. Durant les périodes 
sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de sens global sont de 2 au total. Durant les périodes 
avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 1. Nous constatons une différence. 
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6.1.6 Groupe 6 
Dans le graphique ci-dessous (voir figure 14), nous présentons le nombre d’erreurs commises 
par le groupe 6 selon les compétences sélectionnées aux temps 1, 2, 3 et 4.   
 
Figure 14 : nombre d’erreurs commises par le groupe 6 aux temps 1, 2, 3 et 4 
De manière générale, le groupe 6 (G6) commet le plus d’erreurs concernant la reformulation 
(N=13). Ensuite, l’ordre chronologique (N=2) et la restitution (N=2) semblent lui poser 
également des problèmes (voir figure 14).  
Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de reformulation sont de 4 au 
total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 9. Nous pouvons donc 
constater une différence. Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs d’ordre 
chronologique sont de 0 au total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont 
de 2. Nous pouvons également constater une différence. Durant les périodes sans artefact 
(Temps 1 et 3), les erreurs de restitution sont de 0 au total. Durant les périodes avec artefact 
(Temps 2 et 4), elles sont de 2. Nous constatons une différence. 
Notons encore que les élèves ne commettent aucune erreur concernant le sens global de 
l’histoire. 
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6.1.7 Groupe 7 
Dans le graphique ci-dessous (voir figure 15), nous présentons le nombre d’erreurs commises 
par le groupe 7 selon les compétences sélectionnées aux temps 1, 2, 3 et 4.   
 
Figure 15 : nombre d’erreurs commises par le groupe 7 aux temps 1, 2, 3 et 4 
De manière générale, le groupe 7 (G7) commet le plus d’erreurs concernant la reformulation 
(N=7). Ensuite, l’ordre chronologique (N=5) et la restitution (N=5) semblent lui poser 
également des problèmes (voir figure 15).  
Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de reformulation sont de 3 au 
total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 4. Nous pouvons donc 
constater une différence. Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs d’ordre 
chronologique sont de 3 au total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont 
de 2. Nous pouvons également constater une différence. Durant les périodes sans artefact 
(Temps 1 et 3), les erreurs de restitution sont de 3 au total. Durant les périodes avec artefact 
(Temps 2 et 4), elles sont de 2. Nous pouvons constater une différence. Durant les périodes 
sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de sens global sont de 1 au total. Durant les périodes 
avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 1. Nous constatons qu’il n’y a pas de différence. 
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6.1.8 Groupe 8 
Dans le graphique ci-dessous (voir figure 16), nous présentons le nombre d’erreurs commises 
par le groupe 8 selon les compétences sélectionnées aux temps 1, 2, 3 et 4.   
 
Figure 16 : nombre d’erreurs commises par le groupe 8 aux temps 1, 2, 3 et 4 
De manière générale, le groupe 8 (G8) commet le plus d’erreurs concernant la reformulation 
(N=14). Ensuite, l’ordre chronologique (N=7) et la restitution (N=7) semblent lui poser 
également des problèmes (voir figure 16).  
Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de reformulation sont de 4 au 
total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 10. Nous pouvons donc 
constater une différence. Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs d’ordre 
chronologique sont de 3 au total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont 
de 4. Nous pouvons également constater une différence. Durant les périodes sans artefact 
(Temps 1 et 3), les erreurs de restitution sont de 3 au total. Durant les périodes avec artefact 
(Temps 2 et 4), elles sont de 4. Nous pouvons constater une différence. Durant les périodes 
sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de sens global sont de 0 au total. Durant les périodes 
avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 1. Nous constatons une différence. 
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6.1.9 Groupe 9 
Dans le graphique ci-dessous (voir figure 17), nous présentons le nombre d’erreurs commises 
par le groupe 9 selon les compétences sélectionnées aux temps 1, 2, 3 et 4.   
 
Figure 17 : nombre d’erreurs commises par le groupe 9 aux temps 1, 2, 3 et 4 
De manière générale, le groupe 9 (G9) commet le plus d’erreurs concernant la reformulation 
(N=7). Ensuite, l’ordre chronologique (N=3) et la restitution (N=3) semblent lui poser 
également des problèmes (voir figure 17).  
Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de reformulation sont de 2 au 
total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 5. Nous pouvons donc 
constater une différence. Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs d’ordre 
chronologique sont de 0 au total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont 
de 3. Nous pouvons également constater une différence. Durant les périodes sans artefact 
(Temps 1 et 3), les erreurs de restitution sont de 0 au total. Durant les périodes avec artefact 
(Temps 2 et 4), elles sont de 3. Nous pouvons constater une différence. Durant les périodes 
sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de sens global sont de 0 au total. Durant les périodes 
avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 2. Nous constatons une différence. 
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6.1.10 Groupe 10 
Dans le graphique ci-dessous (voir figure 18), nous présentons le nombre d’erreurs commises 
par le groupe 10 selon les compétences sélectionnées aux temps 1, 2, 3 et 4.   
 
Figure 18 : nombre d’erreurs commises par le groupe 10 aux temps 1, 2, 3 et 4 
De manière générale, le groupe 10 (G10) commet le plus d’erreurs concernant la 
reformulation (N=12). Ensuite, l’ordre chronologique (N=4) et la restitution (N=4) semblent 
lui poser également des problèmes (voir figure 18).  
Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de reformulation sont de 5 au 
total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 7. Nous pouvons donc 
constater une différence. Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs d’ordre 
chronologique sont de 1 au total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont 
de 3. Nous pouvons également constater une différence. Durant les périodes sans artefact 
(Temps 1 et 3), les erreurs de restitution sont de 1 au total. Durant les périodes avec artefact 
(Temps 2 et 4), elles sont de 3. Nous constatons une différence. 
Notons encore que les élèves ne commettent aucune erreur concernant le sens global de 
l’histoire. 
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6.1.11 Groupe 11 
Dans le graphique ci-dessous (voir figure 19), nous présentons le nombre d’erreurs commises 
par le groupe 11 selon les compétences sélectionnées aux temps 1, 2, 3 et 4.   
 
Figure 19 : nombre d’erreurs commises par le groupe 11 aux temps 1, 2, 3 et 4 
De manière générale, le groupe 11 (G11) commet le plus d’erreurs concernant l’ordre 
chronologique (N=5) et la restitution (N=5). Ensuite, la reformulation (N=3) semble lui poser 
également des problèmes (voir figure 19).  
Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de reformulation sont de 1 au 
total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 2. Nous pouvons donc 
constater une différence. Durant les périodes sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs d’ordre 
chronologique sont de 2 au total. Durant les périodes avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont 
de 3. Nous pouvons également constater une différence. Durant les périodes sans artefact 
(Temps 1 et 3), les erreurs de restitution sont de 2 au total. Durant les périodes avec artefact 
(Temps 2 et 4), elles sont de 3. Nous pouvons constater une différence. Durant les périodes 
sans artefact (Temps 1 et 3), les erreurs de sens global sont de 0 au total. Durant les périodes 
avec artefact (Temps 2 et 4), elles sont de 2. Nous constatons une différence. 
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6.1.12 Ensemble des élèves 
Dans le graphique ci-dessous (voir figure 20), nous présentons le nombre d’erreurs commises 
par l’ensemble des élèves selon les compétences sélectionnées aux temps 1, 2, 3 et 4.   
 
Figure 20 : nombre d’erreurs commises par l’ensemble des élèves aux temps 1, 2, 3 et 4 
De manière générale, les élèves commettent le plus grand nombre d’erreurs concernant la 
reformulation (N=118). L’ordre chronologique (N=50) ainsi que la restitution (N=50) sont 
également 2 éléments qui semblent poser des problèmes (voir figure 20).  
Durant les périodes sans artefact (temps 1 et 3), les erreurs sur le sens global sont de 4 au 
total. Durant les périodes avec artefact (temps 2 et 4), elles sont de 8. Nous pouvons donc 
constater une différence. Durant les périodes sans artefact (temps 1 et 3), les erreurs d’ordre 
chronologique sont de 19 au total. Durant les périodes avec artefact (temps 2 et 4), elles sont 
de 31. Nous pouvons également constater une différence. Durant les périodes sans artefact 
(temps 1 et 3), les erreurs de reformulation sont de 45 au total. Durant les périodes avec 
artefact (temps 2 et 4), elles sont de 74. Nous pouvons constater une différence. Durant les 
périodes sans artefact (temps 1 et 3), les erreurs de restitution sont de 19 au total. Durant les 
périodes avec artefact (temps 2 et 4), elles sont de 31. Nous constatons une différence.  
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 Statistiques inférentielles 6.2
Afin de comparer les moments sans artefact (temps 1 et 3) avec les moments avec artefact 
(temps 2 et 4), nous avons premièrement effectué un test qui permet de comparer 2 moyennes 
observées sur 1 échantillon unique..  
Pour savoir quel test utiliser, nous avons vérifié si la distribution est normale à l’aide d’un test 
de normalité - le test de Kolmogorov-Smirnov (voir  tableau 3). 
Nous pouvons constater que la distribution des variables durant la phase sans artefact est 
anormale (p>.05). Il en va de même pour la phase avec artefact (p>.05). Cela s’explique par le 
fait que seules 5 variables présentent une distribution normale (sens_global_SA; 
sens_global_AA; ordre_chrono_SA ; ordre_chrono_AA, restitution_AA) (p<.05). Les 3 
autres variables (reformulation_SA; reformulation_AA; restitution_SA) présentent une 
distribution anormale (p>.05). 
Tableau 3 : Test de normalité de Kolmogorov-Smirnof 
 
Comme la distribution est anormale, nous avons effectué un test non paramétrique qui 
s'applique très bien aux mesures de type avant-après. L’échantillon n’est pas indépendant 
puisque les mesures sont réalisées sur les mêmes individus, à 4 temps différents.  
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De manière générale, les différences constatées entre les phases sans artefact (temps 1 et 3) et 
les phases avec artefact (phase 2 et 4) sont significatives (p<.05). 
La différence entre les erreurs sur le sens global durant les périodes sans artefact (temps 1 et 
3) (N=4) et les périodes avec artefact (temps 2 et 4) (N=8) n’est pas significative (p>.05). 
La différence entre les erreurs d’ordre chronologique durant les périodes sans artefact (temps 
1 et 3) (N=19) et les périodes avec artefact (temps 2 et 4) (N=31) est significative (p<.05). 
La différence entre les erreurs de reformulation durant les périodes sans artefact (temps 1 et 3) 
(N=45) et les périodes avec artefact (temps 2 et 4) (N=74) est significative (p<.05). 
La différence entre les erreurs de restitution durant les périodes sans artefact (temps 1 et 3) 
(N=19) et les périodes avec artefact (temps 2 et 4) (N=31) est significative (p<.05). 
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7.  Analyse des résultats 
Hormis la compréhension du sens global de l’histoire, il semble que les élèves commettent 
plus d’erreurs durant les phases où l’artefact est présent (temps 2 et 4). Cette différence 
significative (p<.05) nous amène à nous interroger quant aux raisons possibles d’un tel 
résultat. 
 Interprétation des résultats 7.1
Suite au test non-paramétrique, nous avons remarqué que, sauf pour le sens global, les 
groupes commettent plus d’erreurs lorsqu’ils travaillent avec l’artefact. Nous nous posons 
alors les questions suivantes : 
- Pourquoi commettent-ils plus d’erreurs dans l’ordre chronologique lorsque l’artefact 
est présent? 
- Pourquoi commettent-ils plus d’erreurs dans la reformulation lorsque l’artefact est 
présent? 
- Pourquoi commettent-ils plus d’erreurs dans la restitution lorsque l’artefact est 
présent? 
7.1.1 A la lumière de l’approche par compétences 
Si nous reprenons les propos de Rey et al. (2006), la notion de compétence signifie le fait 
d’être capable de faire face à des situations inédites. En effet, il ne suffit pas uniquement de 
mettre en œuvre des procédures correctement, mais surtout d’être capable de les réintégrer 
dans une situation nouvelle. Mais qu’en est-il de cette réintégration chez de jeunes élèves ? 
Selon Piaget et Inhelder (1966), les enfants de l’âge de nos élèves (4-5 ans) sont encore dans 
le stade préopératoire. Pour lui, ils ne sont pas encore capables de mettre en œuvre des 
opérations mentales qui nécessitent une pensée logique. De plus,  ils sont très ancrés dans le 
présent et les situations concrètes et ont du mal à entrer dans l’abstraction. De ce fait, nos 
élèves n’auraient certainement pas été capables de réintégrer des procédures car cela nécessite 
de rendre abstraits des concepts et d’utiliser la pensée logique. De plus, le fait que les élèves 
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restent dans le présent rend difficile la possibilité de faire des liens avec des connaissances 
acquises antérieurement.   
Concernant le caractère inédit de la tâche, les élèves n’ont jamais été confrontés auparavant à 
l’utilisation d’un artefact tactile en classe. De plus, ils ont été très peu entraîné-e-s. En effet, 
une seule séance a été consacrée à l’appropriation de l’artefact tactile. Si nous avions eu plus 
d’occasions d’entraîner cette appropriation, moins d’erreurs auraient peut-être été commises. 
Comme l’explique Rey (2004), cela implique une rupture du contrat didactique car l’élève est 
mis face à une situation à laquelle il n’a pas été bien entraîné-e.  
Concernant le caractère complexe de la tâche, nous constatons que nos jeunes élèves ont des 
difficultés à utiliser de nouvelles stratégies et différentes procédures sans que cela ne leur soit 
indiqué. Ils ont besoin de répétitions. Il semble qu’ils n’aient pas été capables de le faire seul-
e-s. De plus, le fait qu’ils soient encore dans le stade préopératoire (Piaget et Inhelder, 1966) 
nous indique qu’ils ne peuvent pas rendre une notion abstraite. Or, utiliser des stratégies et 
procédures par soi-même pour résoudre une tâche complexe induit forcément une abstraction, 
ce qui semble difficile voire impossible pour eux.  
Concernant la mobilisation de procédures acquises, l’enseignant-e doit être certain-e que les 
élèves ont appris mais surtout intériorisé les procédures nécessaires à la résolution de la tâche. 
Dans notre situation, les élèves semblent ne pas avoir pu intérioriser les procédures. En effet, 
le manque de temps (5 périodes) n’a pas permis de former suffisamment les élèves pour qu’ils 
acquièrent les différentes procédures demandées.  
7.1.2 A la lumière de l’approche instrumentale 
En nous référant à la théorie de l’instrument, les schèmes des élèves changent, évoluent. Dans 
notre cas, ils semblent ne pas avoir eu assez de temps et d’opportunités pour expérimenter 
l’utilisation de l’artefact. Par conséquent, leurs schèmes n’ont pas pu évoluer et s’ajouter aux 
schèmes déjà présents. Nous avons relevé que les schèmes d’utilisation se divisent en trois 
types de schèmes : 
1) Schèmes d’usage orientés vers l’artefact (gestion des caractéristiques et propriétés 
particulières de l’artefact).  
  57 
2) Schèmes d’action instrumentée qui concernent les tâches primaires dont l’objet est 
directement lié à l’objectif global de l’activité  
3) Schèmes d’activités collectives instrumentales (SACI) où plusieurs sujets travaillent 
avec le même artefact et se transmettent des schèmes d’utilisation.  
Comme mentionné précédemment, les élèves n’ont eu qu’une période pour apprendre à 
utiliser l’artefact tactile. Nous pouvons émettre l’hypothèse que les schèmes d’usage orientés 
vers l’artefact n’ont pas pu être intégrés par les élèves et avoir comme conséquence des 
difficultés à gérer ses caractéristiques. Effectivement, selon Rabardel (1995), l’efficacité de 
l’élève dans une activité découle de l’appropriation de l’artefact. C’est-à-dire que l’élève doit 
transformer l’artefact en situation en instrument pour se l’approprier. Pour se faire, il faut 
qu’il puisse mettre en place de nouveaux schémas de fonctionnement (Bernard et al., 2013), 
ce qui semble ne pas avoir été le cas dans notre recherche. 
7.1.3 A la lumière du modèle du carré médiatique 
En nous appuyant sur le modèle du carré médiatique de Bernard (2006) (voir figure 21), nous 
pouvons remarquer que les interactions entre les quatre pôles (enfant, ordinateur, savoir, 
adulte tuteur) sont nombreuses. Elles passent par la médiation humaine et instrumentale, les 
interactions fonctionnelles, physiques et verbales. Pour que la qualité de l’activité soit 
optimale, il faut que la médiation instrumentale et humaine remplisse totalement sa fonction, 
c’est-à-dire que les quatre pôles soient actifs. Dans cette configuration, l’enfant manipule 
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Figure 21 : Schéma du carré médiatique (Bernard, 2006). 
Au niveau de l’interaction enfant-savoir, nous constatons que les élèves ont eu du mal à 
restituer l’histoire lue par l’enseignante. En effet, le temps à disposition semble être un 
élément clé dans l’explication d’un tel résultat. De plus, la restitution d’histoires est un 
objectif qui se travaille sur le long terme, ce que nous n’avons pas pu faire.  
Au niveau de l’interaction enfant-ordinateur, rappelons qu’ils n’ont jamais eu l’occasion 
d’utiliser l’artefact tactile dans la classe. Nous pouvons imaginer que le temps d’adaptation 
nécessaire pour l’utilisation n’a pas été suffisant.  
Finalement, au niveau de l’interaction enfant-adulte, il a été compliqué pour nous de gérer 
chacun des groupes et d’être au plus près des besoins des élèves. Leurs demandes étaient 
nombreuses et le temps à disposition court. Nous n’avons pas pu répondre à toutes leurs 
requêtes.  
Ces différents problèmes au niveau des interactions entre les pôles s’expliquent par une 
médiation qui n’était pas optimale. Au niveau de la médiation instrumentale, il aurait fallu que 
les élèves soient au point sur toutes les fonctionnalités de l’instrument. Le fait qu’ils n’aient 
pas assez entraîné son utilisation a eu pour conséquence que la médiation humaine a pris le 
dessus, ce qui a rompu l’équilibre nécessaire à un bon déroulement de l’activité. La médiation 
2009).  Dans  cette  recherche,  relative  à  un  dispositif  interactif  dans  une  exposition  scientifique  pour
enfants,  étaient  entre  autres  comparées  des  dyades  parent/enfant  à  des  dyades  médiateur
scientifique/enfant, de façon à apprécier l’impact de l’expertise tutorielle sur les apprentissages faits par
les jeunes visiteurs à différents âges. A cette fin nous avons tenté de caractériser les éléments impliqués
dans l’interaction en cours d’activité, à savoir les différents interactants (adulte et enfant), l’outil matériel
manipulé (un ordinateur à écran tactile et son environnement logiciel), ainsi que le contenu de savoir
auquel il était fait référence, en l’occurrence le principe de composition des couleurs primaires. Inspiré du
carré pédagogique de Rézeau (Rézeau, 2001), le modèle du carré médiatique (voir Figure 1 ci-après) se
veut une combinaison du modèle ternaire de la relation pédagogique de Houssaye (Houssaye, 1988) et du
modèle des situations d’activités instrumentées de Rabardel (Rabardel, 1995). En référence à l’approche
instrumentale des activités, selon laquelle tout instrument est constitué d’un artefact et de ses schèmes
d’utilisation  propres  à  chaque  usager,  les  auteurs  ont  dissocié  l’outil  matériel  –  i.e.  le  dispositif
informatique tant logiciel que matériel - de l’objet vers lequel était tournée l’activité réalisée à l’aide de
cet outil, soit la médiatisation d’un contenu de savoir. L’intérêt de cette distinction est par ailleurs de
pouvoir  prendre  en  compte  les  détournements  possibles  (catachrèses)  comme  moyens  nouveaux  et
imprédictibles d’utiliser l’artefact.
Figure 1 • Modèle du carré médiatique (Bernard, 2006)
Pour chacune des dyades adulte/enfant, ce modèle a permis aux auteurs de caractériser l’interaction et de
rendre compte de l’évolution de celle-ci au cours de l’activité.  Pour cela,  ils ont identifié différentes
configurations du modèle, douze au total, représentant chacune un état possible de l’interaction compte
tenu de la présence - ou non - de l’une ou l’autre de ses composantes (enfant, adulte, artefact et savoir) à
un moment donné de l’activité. Chacune des dyades ayant été filmée, les enregistrements des échanges
ont été transcrits en rendant compte des interventions verbales et non verbales (gestes, manipulations,
mimiques, etc.) des deux parte aires. L’a alyse des transcriptions a consisté en un découpage des corpus
en séquences centrées sur une même tâche (Kerbrat-Orecchioni, 1998), puis en un codage des séquences
à l’aide de l’une des configurations du carré médiatique. Ce codage à l’aide du modèle a permis de
caractériser puis de comparer les interactions dyadiques du point de vue des critères suivants : le contenu
des échanges, l’auteur des manipulations et le caractère discursif et/ou mani ulatoire des échanges.
Pour la présente recherche, nous avons dû adapter ce modèle aux contraintes de la situation, étant donné
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humaine devant être accrue, nous n’avons pas pu intervenir efficacement. Pour certains 
groupes, la médiation humaine a disparu et donc le savoir n’était médiatisé que par 
l’instrument, lui-même moyennement maîtrisé par les élèves.  
Le fait que les questions des élèves étaient surtout portées sur le fonctionnement de 
l’instrument a entraîné parfois une disparition du pôle « savoir ». De ce fait, les interactions 
ne se faisaient qu’entre l’enfant, l’adulte et l’instrument.  
 
7.1.4 A la lumière des formes de médiation 
Nous remarquons que la connaissance de l’objet de savoir a été difficile (médiation 
sémiocognitive).  Effectivement, la restitution de l’histoire avec l’artefact semble avoir été 
compliquée pour les élèves. L’ordre chronologique et la reformulation ont été source de 
nombreuses erreurs, dues certainement à une lecture unique de l’histoire. De plus, les enfants 
de cet âge-là ont besoin d’outils médiateurs et de guidage de la part de l’enseignant-e, ce qui 
ne leur a pas été apporté pour éviter de biaiser la recherche. Finalement, la restitution avec 
l’artefact (ajout de photos, de dessins, d’enregistrement), semble avoir développé 
l’imagination des élèves et  les a amenés à déformer l’histoire ou encore à ajouter des 
éléments inexistants.  
Les comportements gestuels et moteurs induits par l’instrument (médiation sensori-motrice) 
semblent ne pas avoir posé de problèmes. Durant notre séquence, les élèves ont réussi à 
utiliser correctement l’artefact. Cependant, certains éléments (cadrer, couper l’enregistrement 
au bon moment, etc.) ont nécessité l’aide de l’enseignante.  
La relation entre pairs (médiation relationnelle) a été très importante dans notre recherche 
étant donné que nous avons scénarisé une situation d’apprentissage collective instrumentée. 
Par conséquent, un quatrième pôle s’ajoute aux trois autres (sujet, instrument, objet) : les 
autres sujets. Dans notre cas, cela représente les autres membres du groupe par rapport à un 
élève. Cette dimension de collaboration, de partage nous a semblé être difficilement 
applicable à cet âge.  
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« La pensée égocentrique est ainsi faite, qu’elle rend difficile la mise en commun des 
idées de chacun et fait obstacle à la réciprocité des perspectives » (Baudrit, 2005).  
En effet, Piaget (1966) explique que dans le stade préopératoire (dans lequel nos élèves se 
situent), les enfants ont du mal à se décentrer et à prendre en compte le point de vue des 
autres. C’est ce que l’on appelle l’ « égocentrisme enfantin ».  
 Discussion et limites 7.2
Notre recherche comporte un certain nombre de limites. Tout d’abord, soulignons que nous ne 
pouvons pas généraliser nos résultats dus à un  échantillon restreint. Ils ne sont pas 
représentatifs du potentiel d’un artefact tactile et mobile dans l’enseignement et 
l’apprentissage.  
De plus, un aspect longitudinal semble nécessaire pour vérifier l’appropriation de l’artefact 
par les élèves. Des analyses réalisées sur la base d’un modèle auraient permis de mettre en 
évidence les échanges interpersonnels ainsi que les retombées du savoir et/ou de l’artefact. 
Rappelons cependant que cette recherche a été menée dans le cadre de nos stages. Nous ne 
pouvions être présentes que deux jours par semaine au sein de nos classes et seulement deux 
périodes par semaine avec les élèves de 2ème HarmoS. Cela a considérablement restreint le 
temps consacré à notre recherche.  
En outre, l’application de la décision 102 ne nous a pas permis d’observer d’autres classes. 
Par conséquent, nous n’avons pu observer que deux séances de deux périodes (sans compter 
l’appropriation de l’artefact tactile). Pour contrer cette limite, il aurait fallu pouvoir faire 
d’autres activités du même type (avec des histoires semblables) sur plusieurs semaines, afin 
que les élèves soient à l’aise et entraînés.  
L’effet de nouveauté de l’artefact tactile peut s’ajouter aux limites déjà citées. Son 
introduction a pu produire une vague d’excitation auprès des élèves et altérer leur 
concentration. De plus, nous avons pu constater que leur motivation a passablement augmenté 
et les a peut-être poussés à imaginer et inventer des éléments qui ne se trouvaient pas dans 
l’histoire racontée. Grâce à une recherche longitudinale, cet effet aurait pu être dépassé et les 
élèves se seraient peut-être plus concentrés sur l’objet d’apprentissage. 
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Dans notre recherche, nous ne nous sommes pas penchées sur la question des interactions au 
sein des groupes. Cependant, il aurait été intéressant d’observer la dimension collaborative 
(conflits, échanges, partages, etc.) de l’activité afin d’obtenir des informations 
supplémentaires. Due à la limite du temps, cette dimension collaborative semble être apparue 
plutôt comme un frein à l’activité. En effet, le manque d’expériences collaboratives des élèves 
semble avoir eu comme conséquence des conflits et des difficultés à communiquer, partager, 
échanger. Ils semblent avoir eu du mal à s’écouter réciproquement et créer une histoire 
continue à deux. Le travail collaboratif se construit sur le long terme et n’était pas encore 
totalement acquis chez nos élèves. 
Malgré les limites mentionnées, nous avons pu nous rendre compte de la grande potentialité 
pédagogique d’un artefact tactile. Premièrement, un élément important est que cela a permis 
de développer la créativité des élèves. En effet, ils devaient créer des dessins et imaginer la 
représentation d’une histoire. Sa grande plus-value est de permettre de contourner la lecture et 
l’écriture, chez des élèves qui ne sont ni scripteurs ni lecteurs. L’activité devient dès lors 
accessible à tous les élèves, A cela s’ajoute la facilité d’utilisation de ce dernier et le peu de 
problèmes techniques rencontrés. Les élèves ont rapidement compris son fonctionnement et 
nous ont peu sollicitées pour des problèmes de ce type. Finalement, sa portabilité semble être 
un atout non négligeable. Les élèves ont pu, sans difficulté, la transporter dans la classe, 
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8.  Conclusion 
Dans cette conclusion, nous allons présenter les principaux résultats et ainsi répondre à notre 
question de recherche qui était la suivante : Y a-t-il une différence dans le développement des 
compétences en compréhension de textes écrits dans 2 activités menées sans artefact et 2 
activités avec artefact (SACI) ? Quelle est cette différence ? 
Nous avons pu remarquer qu’il y a une différence. En effet, les élèves commettent plus 
d’erreurs durant les phases avec artefact, notamment au niveau de la reformulation de 
l’histoire entendue, de l’ordre chronologique et de la restitution.  
Nous nous sommes alors interrogées sur de tels résultats et les avons analysés en fonction de 
la théorie. Ce qui est ressorti de cette analyse est que premièrement les élèves ne sont pas 
encore capables de réinvestir une procédure dans une tâche nouvelle et complexe. Ensuite, ils 
n’ont pas eu le temps de s’approprier l’artefact. Finalement, la multitude d’interactions durant 
l’activité a été difficile à gérer ce qui a peut-être compromis l’activité des élèves.  
En conséquence, les limites principales de notre recherche se caractérisent par l’échantillon 
restreint due à l’application de la décision 102, le manque de longitudinalité pour vérifier les 
effets de l’artefact tactile sur le développement des compétences en français ainsi que l’effet 
de nouveauté. Notre recherche ne nous permet donc pas de généraliser nos résultats.   
L’expérience que ce travail nous a permis de vivre a été pour nous très enrichissante et 
intéressante. Nous avons découvert un outil qui nous a semblé être riche en possibilités et 
dont l’exploitation pédagogique est vaste. Pour arriver à un résultat positif en intégrant la 
l’artefact tactile, nous pensons qu’un temps d’appropriation est nécessaire et qu’une activité 
telle que celle que nous avons menée doit se réaliser sur le long terme. Les élèves ont 
beaucoup apprécié ce mode de travail et ont été motivés à mener à bien leur réalisation. 
Dans notre futur enseignement, nous désirons donner de l’importance aux MITIC et espérons 
que l’intégration d’un tel artefact se fasse de manière croissante au sein des classes.  
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10.  Annexes 
Annexe 1 : Décision no 102 
 
 
Annexe 2 : Autorisation pour filmer les élèves, adressée aux parents 
lf
Anne-Catherine Lyon Conseillère d'Etat Cheffe du Département de la formation
et de la jeunesse du Canton de Vaud
Décision No 102
Dans le but de permettre la réalisation de recherches scientifiques relatives au système scolaire,
sans toutefois distraire les écoles de leur mission première et tout en préservant la sphère privée des
élèves, des parents et des professionnels de l'école,
La Cheffe du département de la formation et de la jeunesse décide:
Des données de nature pédagogique ou organisationnelle relatives aux scolarités obligatoire et
postobligatoire peuvent être mises à disposition des chercheurs conformément aux règles ci-
dessous.
Nature de la recherche entreprise1.
a) Pour des recherches institutionnelles, entreprises sous l'autorité de l'institution considérée,
(Universités / HEP / Fonds national/associations scientifiques) peuvent être interrogés, de
façon proportionnée avec le but visé:
.les élèves du Canton,
.les enseignant-e-s du Canton,
.les directeurs-trices du Canton.
b) Pour des recherches gersonnelles destinées à l'acQuisition d'un titre académiQue, peuvent
être interrogés collectivement ou par groupes:
.les élèves d'une classe pendant une période au maximum,
.les enseignant-e-s d'un établissemen4
.les directrices et directeurs d'une région de la scolarité obligatoire, des gymnases ou de
la formation professionnelle.
c) Pour des « mémoires Rrofessionnels » reQuis dans le cadre des formations HEP, les données
sur la scolarité seront obtenues uniquement pour les élèves de la classe dans laquelle l'étudiant
accomplit son stage ou auprès des enseignants de l'établissement concerné. L'accord de la
directrice ou du directeur et, pour les élèves de la scolarité obligatoire, celui des parents ou de
leurs représentants légaux, est réservé. Au surplus, les dispositions de la loi sur l'information et
de son règlement sont applicables.
2. Conditions générales et modalités de la recherche
a) Si des données de l'école obligatoire ou postobligatoire sont mises à disposition ou
recueillies aux fins de la recherche, celle-ci doit être approuvée par le département. La
compétence à cet effet est déléguée au directeur général de l'ordre d'enseignement
concerné. Pour les « mémoires professionnels» requis dans le cadre des formations HEP
Rue de la Barre 8 1014 Lausanne Tél. 021 316 30 01
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Annexe 3 : grille de relances 
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Annexe 5 : tableaux Excel pour coder les données 
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- Tableau 2 (livre 1, avec artefact)  
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- Tableau 3 (livre 2, sans artefact) 
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- Tableau 4 (livre 2, avec artefact) 
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La différence de compréhension du sens global entre les phases avec et sans artefact est non 
significative (p>.05). 
La différence de compréhension de l’ordre chronologique entre les phases avec et sans artefact 
est significative (p<.05).
La différence concernant la reformulation entre les phases avec et sans artefact est significative 
(p<.05).
La différence de compréhension du sens global entre les phases avec et sans artefact est non 
significative (p>.05). 
La différence de compréhension de l’ordre chronologique entre les phases avec et sans artefact 
est significative (p<.05).
La différence concernant la reformulation entre les phases avec et sans artefact est significative 
(p<.05).
La différence de compréhension du sens global entre les phases avec et sans artefact est non 
significative (p>.05). 
La différence de compréhension de l’ordre chronologique entre les phases avec et sans artefact 
est significative (p<.05).
La différence concernant la reformulation entre les phases avec et sans artefact est significative 
(p<.05).
La différence concernant la la restitution entre les phases avec et sans artefact est significative 
(p<.05).
La différence concernant le développement de la compétence entre les phases avec et sans 
artefact est significative (p<.05).
  77 
 
La différence concernant la la restitution entre les phases avec et sans artefact est significative 
(p<.05).
La différence concernant le développement de la compétence entre les phases avec et sans 
artefact est significative (p<.05).
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Nous, soussignées Annelore Bourgeois et Florine Fahrni, attestons sur l’honneur que ce 
mémoire professionnel a été écrit de nos mains, que ce travail est personnel et que toutes les 
sources d’informations externes et les citations d’auteurs ont été mentionnées conformément 
aux usages en vigueur.  
 
Lausanne, le 16 mai 2016.  
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Résumé 
Notre recherche a pour objectif de vérifier le développement des compétences en français 
d’élèves non scripteurs et non lecteurs lors de la réalisation d’une activité collective 
instrumentée (SACI) à l’aide d’un artefact tactile . Nos questions de recherche sont les 
suivantes : Y a-t-il une différence dans le développement des compétences en compréhension 
de textes écrits dans 2 activités menées sans artefact et 2 activités avec artefact (SACI) ? 
Quelle est cette différence ? Pour y répondre, nous avons mis en place une SACI durant 
laquelle des élèves de 2P ont travaillé la production écrite en groupe à l’aide d’un artefact 
tactile (tablette).  Nous avons opté pour un plan quasi-expérimental de type A-B-A-B (les 
parties A étant sans artefact et les partie B avec artefact), ceci pour pouvoir rendre compte 
d’une potentielle évolution dans les compétences des élèves. Nos résultats ont montré que les 
élèves commettent plus d’erreurs en présence de l’artefact, cependant cela ne peut pas être 
généralisé. En effet, plusieurs limites à notre recherche apparaissent et nous empêchent donc 
de faire un constat représentatif de la réalité. Nous avons en outre pu découvrir un outil dont 
les ressources pédagogiques sont intéressantes et motivantes pour les élèves et avons eu du 
plaisir à réaliser ce projet au sein de nos classes de stage. 
 
Mots clés : artefact tactile – instrument – SACI – compétence  
